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Vorwort 
Als der alte ſächſiſche Normallehrplan geſchaffen wurde, lagen die 


Herhältniſſe weſentlich einfacher. Heute ſehen ſich die Schöpfer neuer 


Lehrpläne viel größeren Schwierigkeiten gegenübergeſtellt: Die Meinungen 
über die Lehrplanfrage gehen viel weiter auseinander. Die ſchulpolitiſchen 
Leidenſchaften find heftiger erregt. Auf der einen Seite finden wir 
heute grimmigen Peſſimismus und tief eingewurzeltes Mißtrauen. Auf 
der anderen aber leben uferlojer Idealismus und Optimismus, die alle 
harten Lebenswirklichkeiten überſehen, die ihre Pläne ſchon nach einer 
neuen Geſellſchaft mit einer höheren Leiblichkeit und Geiſtigkeit geſtalten 
wollen und in jedem einen Reaktionär erblicken, der nicht jo weit mit geht 
wie ſie. Wenn nun einer kommt, der zwar an eine beſſere Zukunft glaubt, 
aber auch die harte Gegenwart nicht überſieht, der die Jugend in der be⸗ 
ſtehenden Geſellſchaft lebensfähig machen, ſie aber auch befähigen will, 
darüber hinauszuwachſen, der wird von beiden Seiten her Widerſpruch 
hören und mit einem dem Gepräge unſerer Zeit entſprechenden Über- 
gangsplane keine pädagogiſchen Lorbeeren ernten können. Beim Urteil 
wird ſich der Abſtand zwiſchen den Erziehungsidealen der Zeit und den 
nüchternen Wirklichkeiten, denen ein Lehrplan heute Rechnung tragen 


muß, hart in den Vordergrund des Bewußtſeins drängen. 
5 Eine dankbare Aufgabe iſt ein ſolcher Übergangsplan keineswegs. 
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Aber die Arbeit an ihm iſt eine notwendige Aufgabe. Und das ft das 


2 Entſcheidende. Mein Büchlein ſoll ein Derſuch zur Mitarbeit an einem 
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5 ſolchen Plane fein. Andere werden auf Grund andersartiger Erfahrungen 

und Überzeugungen andere Vorſchläge machen. 

5 Meine Planvorſchläge erſtrecken ſich nicht mit auf die Grundſchule, 
ſondern nur auf die Oberſtufe der Dolksſchule. 


+ Leipzig, im Februar 1925. 
Der Verfaſſer. 
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A. Grundlegung 


J. Hemmungen ſachlicher Arbeit 

Es iſt heutzutage ſchwer, ſelbſt zu der früher verhältnismäßig harm⸗ 
loſen Cehrplanfrage völlig unbefangen und völlig leidenſchaftslos Stellung 
zu nehmen, etwa jo, wie man an die Cöſung einer wiſſenſchaftlichen Auf- 
gabe herantreten müßte. Sowie man auf dem Inſtrumente der Kultur- 
betrachtung die pädagogiſche Saite berührt, beginnen ſofort auch andere 
mitzuſchwingen und mitzuklingen. Beſonders laut und mißtönend die 
politiſche Saite. 

Noch iſt heute die große Erregung nicht verklungen, die durch die 
Hrtikel 146 und 149 der Reichsverfaſſung ausgelöft wurde und die in 
den Schlagwörtern vom Rulturkampfe und von der Zertrümmerung der 
deutſchen Schule zum klusdruck kam. Da erſchallt plötzlich in Sachſen auf 
dem ſchulpolitiſchen Schlachtfelde neues Kampfgetöfe: das von der „maß⸗ 
los heruntergewirtſchafteten Volksſchule“ auf der einen und das von der 
„Hetze gegen die Volksſchule“ auf der anderen Seite. Und mitten hinein 
in dieſe zweite große Erregung ſchlägt die Nachricht von der Annahme 
des Ronkordates im Lande Bayern, die für das kommende Reichs- 
ſchulgeſetz das Schlimmſte befürchten läßt. Es iſt kein Wunder, wenn 
die ſchulpolitiſche Temperatur bis zum Siedepunkte emporſteigt und wenn 
die ſchulpolitiſche Atmofphäre durch die Dünſte des Mißtrauens aller 
gegen alle vergiftet wird. Unſeren politiſchen und ſchulpolitiſchen Peſſi⸗ 
miſten ſind folgende Gedankengänge ſchon längſt geläufig: Wir haben trotz 
der Reichsverfaſſung noch keinen Volksſtaat, noch keinen Kechtsſtaat, 
keinen Kulturftaat. Wir haben heute genau denſelben Intereſſen- und 
Klaſſenſtaat wie früher. Auch der heutige Staat läßt ſich von der Kirche 
als Mittel für die Zwecke der Hierarchie benützen. An die Stelle der früher 
herrſchenden Oberſchicht iſt heute die Wirtſchaft getreten. Schwerinduſtrie, 
Großbanken, Truſtpreſſe und internationales Kapital ſind die eigentlichen 
Herren. Und fie herrſchen viel härter und viel rückſichtsloſer als früher 
die Herrenkaſte der Fürſten, des Adels, des Militärs und der Staatsbureau⸗ 
kratie. Auch eine Herrichaft des Proletariats hätte wahrſcheinlich nichts 
Beſſeres gebracht. Es hätte ſeine Klaſſenintereſſen nach dem Vorbilde 
Rußlands vielleicht viel brutaler durchgeſetzt, als es einſt die mittelalterliche 
Inquiſition mit hunger, Kerker, Folter, Scheiterhaufen und Bannſtrahl ge⸗ 
tan hat. Auch das Proletariat würde verſucht haben, ſich der Schule zu be⸗ 
mächtigen, um Soldaten des Klafjenfampfes zu züchten, jo wie es die 
Kirche verſucht, eine demütige und gehorſame Herde dogmatiſchen Zwangs⸗ 
glaubens mit Hilfe der Schule zu erziehen und wie dasſelbe die Induſtrie 
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erſtrebt, um brauchbare und willige Opfer der wirtſchaftlichen Ausbeutung 
zu gewinnen. Sie alle wollen über die Schule herrſchen. Sie ſoll ihnen 
Mittel ſein im Dienſte ihrer Gruppenintereſſen. Der Staat ſoll ihnen da⸗ 
bei helfen mit Schulaufſicht und Cehrplänen. 

Dieſer Peſſimismus, dieſes Mißtrauen, das nicht bloß künſtlich 
erzeugt worden, ſondern auch aus dem verſchiedenſten Erleben heraus 
natürlich gewachſen iſt, erſchwert uns jede ſachliche Gemeinſchafts⸗ 
arbeit. 

Zu dieſer Erſchwerung von der politiſchen Seite her kommt noch 
eine zweite Hemmung, die mehr allgemeiner, mehr ſoziologiſcher 
Art iſt. 

Wenn ich nicht irre, iſt es Lamprecht geweſen, der uns zwei Perioden 
geſchichtlichen Geſchehens aufgezeigt hat, die einander im Laufe der Ent⸗ 
wicklung immer wieder ablöſen. Die eine iſt die revolutionäre Periode 
des Schöpferiſchen, des Zertrümmerns alter und des Auftauchens neuer 
Werte, in der das Pathos der Leidenſchaft vorherrſcht. Ihr folgt die 
Periode der Beſinnung, in der die geſtaltenden Kräfte zur Herrſchaft ge⸗ 
langen, die das formen, was wir einen Lebensitil, eine Kultur nennen. 

Wenn dieſe Formen zu erſtarren beginnen, werden auch alle geiſtigen 
Spannungen wieder verhängnisvoller. Die ſtarre Decke der überlieferten 
und nun feſtgefügten Kultur hält eines Tages dem zunehmenden Drucke 
nicht mehr ſtand. Es folgt eine neue revolutionäre Entladung. Dasſelbe 
Spiel der Kräfte beginnt dann in anderen Kusdrucksformen von neuem. 

In einer ähnlichen Periode leidenſchaftlichen Umgeſtaltens der For⸗ 
men, Inhalte und Werte leben wir ſcheinbar auch jetzt. Nur darf man 
ihren Beginn nicht erſt von 1918 oder von 1914 an rechnen, ſondern muß 
ihn um einige Jahrzehnte zurüdverlegen. In dieſe Umwälzung iſt auch 
die Pädagogik mit hineingeriſſen worden. Man braucht bloß, um das 
zu erkennen, an folgende Ideen zu denken: an die der Renaiſſance der 
Erziehung von unten herauf, an die vom Zeitalter des Kindes, 
an die Behauptung vom Ende der philoſophiſchen Pädagogik. 
Dom Allgemeinen mehr ins Beſondere gewendet wird dieſes Umdenken, 
Umlernen und Umformen vielleicht auch an folgenden Schlagwortreihen 
aufgehellt: 

Lernſchule, Urbeitsſchule, Heimatſchule, Erlebnisſchule, Gemeinſchafts⸗ 

ſchule, Produktionsſchule oder: 

Gefächerter Unterricht, Geſamtunterricht, Sachgruppenunterricht, Ge⸗ 

legenheitsunterricht oder: 

paſſives, aktives, — rezeptives, kontemplatives, ſpontanes Lernen, — 

freie geiſtige Schularbeit. 

Huch folgende Richtungsgegenſätze können dieſe Sachlage kenn⸗ 
zeichnen: 

Individualpädagogik — Sozialpädagogik, 

klaſſiſche — romantiſche Pädagogik, 

analytiſche — ſunthetiſche Pädagogik, 

logiziſtiſche — pſuchologiſtiſche Richtung, 

philoſophiſche — ſoziologiſch-biologiſche — phänomenologiſche Pädagogik, 


geiſteswiſſenſchaftliche — naturwiſſenſchaftliche Richtung, 
Teilchen⸗ — Cotalitätspädagogik, 

objektiver — ſubjektiver Geiſt, 

materielles — energetiſch⸗funktionelles Bildungsideal, 

Allgemeinbildung — Strukturpädagogik. 

Trotz der Cückenhaftigkeit der klufzählung wird der Zuſtand durch 
ſie gekennzeichnet. Und was die Leidenſchaftlichkeit anbelangt, jo hat 
ſie mancher vielleicht am eigenen Leibe ſchon erfahren. Gegneriſche Ge⸗ 
fühle ſteigern ſich nicht ſelten bis zum Hafje, der nicht bloß die Idee, die 
Sache, ſondern auch Perſonen treffen, verletzen, vernichten will. 

Solche Zeiten des Pathetiſchen und Leidenſchaftlichen, des Mißtrauens 
aller gegen alle, des überſteigerten Peſſimismus und Realismus auf der 
einen und des uferloſen Optimismus und Idealismus auf der anderen 
Seite ſind den formenden und geſtaltenden Kräften abhold. 
Und doch iſt jeder neue Cehrplan, mag er aufgebaut ſein wie er will, weiter 
nichts als ein neuer 

Sormungs=, Geſtaltungs⸗, Beſinnungsverſuch. 

Auch wenn ſchon Anzeichen dafür vorhanden find, daß wir den Höhepunkt 
des Pathetiſchen überſchritten haben, daß aus Theſe und Antithefe ſich die 
Suntheſe anzubahnen beginnt, wird die Periode des Überganges 
doch noch geraume Zeit in Unſpruch nehmen. Und wir werden auf abſeh⸗ 
bare Zeit hinaus auch noch mit den aus der Kultur- und Seelenlage unſeres 
Volkes und unſerer Cehrerſchaft verſtändlichen Widerſtänden gegen die 
Lehrplangeſtaltung zu rechnen haben. 

Und damit komme ich auf die dritte der hemmenden Kräfte, auf die 
große Derſchiedenheit der pädagogiſchen Stellungnahme zur 
Cehrplanfrage. 

Die einen jagen: Um Himmels willen keine neuen Bindungen! Sie 
führen nur wieder zur Mechaniſierung der Unterrichtsarbeit, zur Hem⸗ 
mung der erzieheriſchen Urkraft, zur Derfümmerung der erzieheriſchen 
Perſönlichkeit. Die anderen: Nur jetzt noch keine Pläne, wo alles noch im 
Sließen iſt. Sie würden das junge Werden ſtören oder ſchon in den erſten 
Reimen erſticken. Wieder andere: Ohne Pläne geht's natürlich nicht. 
Abes es dürfen nur ganz allgemeine Rahmenpläne ſein. Die vierten jagen, 
teils ein wenig ſchüchtern, teils aber auch grob und deutlich: Wir haben 
die planloje Arbeit gründlich ſatt. Wir wollen verbindliche Pläne haben. 
Es dürfen auch keine bloßen Rahmenpläne fein, die jedes Kollegium, 
je nach ſeiner mehr konſervativen oder mehr radikalen Zuſammenſetzung 
mit beliebigem Inhalt füllt. Die bisherige Bewegungsfreiheit iſt nur etwas 
für pädagogiſche Genies. Wir ſind leider keine. 

Endlich kommt der Staat ſelber und entſcheidet: Ich bin der Träger 
des ſtaatlichen Schulzwanges. Damit habe ich dem ganzen Volke und 
den einzelnen Eltern gegenüber ein hohes Maß an Derantwortung 
übernommen. Dieſe Derantwortlichfeit zwingt mich, euch Planbindun⸗ 
gen aufzulegen, auch wenn ſie euch nicht gefallen ſollten. 

Die Aufgabe der Lehrerſchaft wird es nun fein, ihren ganzen Einfluß 
dahin geltend zu machen, daß trotz der angekündigten Bindungen 
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die Bewegungsfreiheit gewährleiſtet wird, die vom Weſen der 
Erziehung aus unbedingt notwendig iſt. 


II. Jdealplan oder Übergangsplan? 


Die Urbeitsſchule iſt als Ideal ſchon wieder veraltet, obwohl ſie 
noch in den Rinderſchuhen einherging. Sie iſt abgelöſt worden von der 
Gemeinſchaftsſchule, die zugleich Produktionsſchule oder richtiger 
überhaupt keine Schule iſt, ſondern Cebensſtätte, in der die Jugend, 
ihren eigenen Geſetzen lebend, hineinwächſt in den Produktionsprozeß der 
Geſellſchaft. An dieſer Schule find Lehrplan, Stundenplan, Schulzwang, 
Schulaufſicht, Klaſſenbildung unbekannte Dinge, lächerliche Wahrzeichen 
einer überwundenen Schulbureaukratie. 

Ich begreife die Begeiſterung, mit der viele den Propheten einer 
dritten „Renaiſſance“, einer Renaiſſance der Erziehung von unten herauf 
zujubeln und nehme dieſe Propheten durchaus ernſt. Ihr Idealismus 
hat kulturfördernde Kraft. Ihre Pläne ſind wertvoll, auch wenn fie nie⸗ 
mals Wirklichkeit werden könnten. 

Freilich, in einer Beziehung haben es dieſe Propheten leicht, ideale 
Pläne hinzuwerfen. Geſellſchaftliche, kulturelle, ſtaatliche, rechtliche und 
wirtſchaftliche hinderniſſe gibt es für ſie nicht. Sie ſetzen die neue Ge⸗ 
ſellſchaft mit einer viel höheren Geiſtigkeit, Sittlichkeit und Leiblichkeit 
voraus. Daß die heutige Geſellſchaft irgendwann einmal durch eine neue 
Geſellſchaft abgelöſt wird, iſt nicht zu beſtreiten. Nur werden ihr Inhalt 
und ihre Formen das Ergebnis verſchiedenartigſter Kräfte ſein, deren End⸗ 
wirkung weder die geſchichtswiſſenſchaftliche noch die naturwiſſenſchaft⸗ 
lich⸗biologiſche Soziologie trotz einer gewiſſen Geſetzmäßigkeit alles Ge⸗ 
ſchehens vorausbeſtimmen kann. Ob die Geſetze des Naturgeſchehens 
auch aufs geſchichtliche Werden zutreffen, iſt heute noch eine große Streit⸗ 
frage. Auch darüber gehen die Meinungen weit auseinander, ob Ge⸗ 
ſchichte bloß das Ergebnis materieller Vorgänge iſt, die ſich leichter 
vorausbeſtimmen laſſen oder ob es in erſter Linie ideelle, ſeeliſche Kräfte 
ſind, die da treiben, und deren Wirkungen faſt unberechenbar ſind. Kurz, 
es grenzt in meinen Augen faſt an Wahn, die neue Geſellſchaft durch die 
Schule bauen zu wollen. Gerade vom Boden der materialiſtiſchen Ge⸗ 
ſchichtsauffaſſung aus müßte man doch ſagen: nicht die Schule baut die 
Geſellſchaft, ſondern jede Geſellſchaft baut ſich ihre Schule auf. Die Schule 
umfaßt nur eine der erzieheriſchen Wirkungen auf den Menſchen, wenn 
wahrſcheinlich auch die weſentlichſte. Aber alle anderen Miterzieher 
müſſen auch mit in die Rechnung aufgenommen werden. Wer über die 
Macht der Erziehung philoſophiert, ſoll auch über ihre Grenzen nach⸗ 
denken. Die Kraft des Erziehers wird aus zwei Quellen geſpeiſt: aus der 
Liebe zur Jugend und aus dem Glauben an die Macht der Erziehung. 
Wer aber an ihre Allmacht glaubt, iſt einem Aberglauben verfallen, der 
einmal zur Enttäuſchung führen muß. 

Die meiſten Propheten der Gemeinſchaftsſchule würden in die ärgſte 
Verlegenheit kommen, wenn ſie ihre Pläne innerhalb der beſtehenden Ge⸗ 
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ſetze, der beſtehenden Geſellſchaft und Wirtſchaft allgemein verwirk⸗ 
lichen ſollten. In einzelnen Verſuchsſchulen iſt die Verwirklichung mög⸗ 
lich. Es wird immer eine Zahl von Eltern geben, die ſich ſchon heute auf 
den Boden dieſes Erziehungsideales ſtellen. Es wird auch viele ſolche 
Lehrer geben. Und einige von ihnen können vielleicht auch das, was 
ſie der Jugend und den Eltern verſprechen. Über eine Reihe von Gemein⸗ 
ſchaftsſchulen hat meines Wiſſens ſchon heute eine recht menſchliche Ent⸗ 
wicklung genommen. Bei der einen haben die Eltern einfach nicht mehr 
mitgemacht, weil ſie zu der Überzeugung kamen, daß ihre für die künftige 
Geſellſchaft ausgerüſteten Rinder innerhalb der beſtehenden nicht lebens⸗ 
fähig genug werden. Der heutige Kaufmann beiſpielsweiſe verlangt 
es nun einmal, daß ſein Lehrling einen diktierten Brief ohne eine Menge 
grober Rechtichreibefehler nachſchreiben kann. Für die Anficht, daß Schrift 
und Kechtſchreibung im Verhältnis zu anderen Fähigkeiten eine ganz 
untergeordnete Sache ſeien, wenn der Junge nur ſonſt ſich zurechtzufinden 
wiſſe, hat dieſer Kaufmann nicht das geringſte Derftändnis. Er nimmt 
eben den Jungen, der ſauberer und richtiger ſchreibt. In anderen Ge⸗ 
meinſchaftsſchulen entſteht zwar zwiſchen Lehrer und Klafje eine Gemein⸗ 
ſchaft. Aber dieſe Gemeinſchaften ſind ſo individuell, daß ſie nicht zur 
Geſamtgemeinſchaft Schule zuſammenwachſen können. Grobe Leute ſagen: 
Jeder Lehrer zieht an ſeinem eigenen Strange. Das iſt nicht Gemeinſchaft, 
ſondern Anarchie. Eine dritte Entwicklung: die Klaſſe zeigt nicht das nach 
den eigenen Geſetzen der Jugend geſtaltete Gefüge, ſondern ſie iſt das 
naturgetreue Abbild ihres Lehrers in ſeinen Vorzügen und Mängeln. 
Die ungewollte Suggeſtionskraft der Lehrerperſönlichkeit und der Nach⸗ 
ahmungstrieb der Kinder ſind ſtärker als ihre Eigengeſetzlichkeit. 

Immerhin iſt dieſe Entwicklung noch viel zu kurz, um aus ſolchen Er⸗ 
fahrungen ſchon allgemeine Schlüſſe zu ziehen. Solche Verſuche müſſen 
gewagt werden. Ohne ſie gibt es keine Erfahrung und keine geſicherte 
Erkenntnis. Huch das Scheitern eines Derjuches iſt in dieſem Sinne ein 
Gewinn. Wir ſchätzen dieſe Idealiſten, die die Sache fördern, indem fie ihre 
Perſon aufopfern. Ich ſelbſt habe mich ſchützend vor einen ſolchen Mann 
geſtellt, den alle Welt lächerlich machte und ſchmähte. Sie mögen unſere 
Meinungen auch mit allen anſtändigen Mitteln als falſch bekämpfen. 
An dieſen Spannungen wachſen unſere Kräfte. Sie ſollen uns andere, 
die wir jene Wege heute nicht mitzugehen vermögen, aber nicht ent⸗ 
werten, indem ſie den ſtärkeren Idealismus, den ſtärkeren Charakter, 
die größere Weisheit und die höhere Güte für ſich in Unſpruch nehmen. 
Das iſt nur manchmal richtig. Immer aber iſt es für den Menſchenkenner 
Merkmal kleinen Geiſtes, über den weder ſchwungvolle Redegewandt- 
heit, noch hohe Intelligenz, noch geniale Verachtung alles deſſen, was 
Takt heißt, hinwegzutäuſchen vermögen. 

Um ſowohl der beſtehenden wie der kommenden Geſellſchaft zu 
dienen, ſind meiner Anſicht nach heute drei Planarten notwendig. Zu⸗ 
nächſt Übergangspläne. Sie find nicht auf beſonders günſtige Der- 
hältniſſe zugeſchnitten und auch nicht auf beſonders begabte und auf neue 
Formen eingearbeitete Lehrer. Dieſe Pläne müſſen für alle Schulen des 
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Landes und für alle Lehrer durchführbar ſein und ſich innerhalb der Gren⸗ 
zen bewegen, die der Schule durch Reichsverfaſſung, Reichs- und 
Candesgeſetze gezogen find. Ihr Übergangsgepräge erhalten fie dadurch, 
daß ſie nicht die nach gewiſſen Idealen geſtaltete Neuſchule vorausſetzen, 
ſondern ſchon heute innerhalb der geſetzlich feſtgelegten Schulorganiſation 
weſentliche Fortſchritte in der Entwicklung ermöglichen. Freilich werden 
ſolche Pläne alle die Pädagogen nicht befriedigen, die möglichſt alle neuen 
und neueſten Errungenſchaften des pädagogiſchen Strebens eingefügt 
haben möchten. Das iſt in einer Übergangszeit aber unmöglich, in der 
dieſe Fragen zum Teil noch das Gepräge von Streitfragen haben, die noch 
der weiteren Klärung und Erprobung bedürfen. Selbſt von „entſchiedenen“ 
Schulreformern wird es beiſpielsweiſe als außerordentlich bedenklich an⸗ 
geſehen, wenn der von ihnen erſtrebte Geſamtunterricht etwa für alle 
von oben her dekretiert würde. Viele der in den alten Formen herangewach⸗ 
jenen Lehrer, die noch nicht in den Geiſt der neuen Formen hineingewachſen 
ſind, können viel ſegensreicher arbeiten, wenn ſie die ihnen geläufige 
Form des gefächerten Unterrichtes weiter anwenden dürfen. Nur ſoll 
der Geſamtunterricht denen geſtattet ſein, die ihn beherrſchen. Der Lehr⸗ 
plan aber muß dann Sicherungen dafür ſchaffen, daß der üAbungsunter⸗ 
richt nicht zu kurz, ſondern zu ſeinem vollen Rechte kommt. 

Für die Weiterentwicklung aber ſind noch zwei andere Arten von 
Plänen wünſchenswert. Die eine Art habe ich als Ide alpläne gekenn⸗ 
zeichnet.“) Sie ſind von Pionieren des Schulfortſchrittes entworfen auf 
Grund ihres Erziehungsideales ohne jede Rückſicht auf das gegenwärtig 
Beſtehende und Geltende. Wenn ſie eine beſtimmte pädagogiſche Höhen⸗ 
lage aufweiſen, leiſten ſie zielſetzende Arbeit und haben vorwärtstreibende 
Kraft. Darin beſteht ihr Lebenswert, auch wenn ſie niemals in den vor⸗ 
geſchlagenen Formen verwirklicht werden könnten. 

Die zweite Art nenne ich Berichtpläne. Ihr Inhalt iſt nicht päd⸗ 
agogiſche Theorie und Phantaſie, nicht erſtrebte und vorausgeſchaute, ſon⸗ 
dern tatſächliche, erlebte und erprobte Wirklichkeit, wenn auch unter 
anderen oder unter günſtigeren Verhältniſſen, als fie an den anderen 
Schulen des Landes vorhanden ſind. Solche Pläne in verſchiedenſter Form 
ſind beiſpielsweiſe: 

Richard Seuferts Urbeitskunde, 
Otto Erlers Arbeitspläne, 
Unterrichtspraxis und jugendkundliche Beobachtungen der Dresdner 

Verſuchsſchule, 

Willy Steigers Fahrende Schule aus Hellerau. 

Der Übergangsplan iſt der zurzeit unſerer Schule angemeſſenſte 
Plan. Unſer Volk hat die Idee der Neuſchule noch gar nicht erfaßt. Sie 
muß aber in Bewußtſein und Willen des Dolkes wurzeln, 
wenn ſie lebensfähig ſein ſoll. Auch die Umbildung der Lehrer- 
ſchaft, ihr hineinwachſen in Urbeitsweiſen, Stoffe und Werkzeuge und vor 
allem in den Geiſt der Neuſchule hat erſt begonnen. kluch kann aus techni⸗ 


*) Idealplan, Berichtplan, Übergangsplan. Leipziger Cehrerzeitung 1924. 
Nr. 24. S. 417. 
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ſchen und wirtſchaftlichen Gründen die beſtehende Schulorganiſation als 
Ganzes in abſehbarer Zeit nicht derartig umgeformt werden, wie es die 
Neuſchule verlangt. Man denke nur an die Regelung der Raumfrage, 
an Beſchaffung von Land, Rohſtoffen, Werkzeugen, Lehr- und Lernmitteln, 
an Stundenzahlen, Klaſſenziffern und Klaſſenbildung. Wollten wir dieſe 
Neuſchule heute einfach anordnen, jo müßte fie mit unzulänglichen Mitteln 
beginnen. Damit wäre die Gefahr des Mißlingens und der Rüdjchläge 
ſchon von vornherein gegeben. Die Neuſchule kann nicht verfügt werden, 
ſie muß ganz natürlich emporwachſen. 

Wir können keine völlige Entbindung von Lehrplänen gewähren, 
wie es Gemeinſchaftsſchulleute fordern. Wir können für die Allgemein- 
heit auch noch keine Idealpläne gebrauchen. Wir brauchen heute vor allem 
Ubergangspläne. Durch fie ſoll eine Arbeit gewährleiſtet werden, 
die die Jugend befähigt, ſich innerhalb der beſtehenden Geſell⸗ 
ſchaft zu behaupten und trotzdem über ſie hinauszuwachſen. 


III. Mein Weg zum Ubergangsplane 


Eine anerkannte Lehrplantheorie gibt es heute nicht mehr. Die 
letzte mit einer großen Anhängerſchaft war die der herbart⸗Zillerſchen 
Schule. Sie ruhte auf drei breiten Grundlagen: auf der Idee der Kon- 
zentration, auf der Idee der Rulturſtufen und auf der Idee der Formal⸗ 
ſtufen. Dieſe Theorie gehört heute der Geſchichte an. 

Nun fehlte es nicht an Verſuchen, neue Theorien aufzuſtellen. 
Aber keine hat bisher eine auch nur annähernd allgemeine Zuſtimmung 
gefunden. Wenn man den praktiſchen Ergebniſſen zuſtimmen kann, dann 
zeigen die philoſophiſchen, ſoziologiſchen und pädagogiſchen Grundlagen 
als Ergebnis des Verſuches, auch das Irrationale in letzte Formeln zwingen 
zu wollen, meiſt etwas Gewaltſames, Gekünſteltes, Ronſtruktives. 
Und ſagen einem die theoretiſchen Grundlagen zu, dann ſind die praktiſchen 
Folgerungen wieder unzulänglich. f 

Ich habe ſelber einmal verſucht, für meine Arbeit eine einheitliche 
theoretiſche Grundlage zu ſchaffen, indem ich die Idee der Kraft in den 
Mittelpunkt ſtellte. Nicht im energetiſchen Sinne Oſtwalds, der auch auf 
dem Gebiete der Erziehung mit einem Mindeſtmaß an Kraftaufwand 
ein Höchſtmaß an erzieheriſcher Wirkung erzielen will, ſondern im Sinne 
der Polarität von Kraft und Stoff. Schon beim Verſuche, zunächſt einmal 
einen Überblick über das wiſſenſchaftliche Tatſachenmaterial zu bekommen, 
erwies ſich die Unmöglichkeit einer folgerichtigen und lückenloſen fus⸗ 
führung des Planes, ganz abgejehen davon, daß Jahre an Arbeit dazu 
nötig geweſen wären. 

Viel Forſchungsmaterial iſt vorhanden auf den Gebieten der körper⸗ 
lichen und der zeichneriſchen Kräfte. Tückenhafter iſt es auf den Gebieten 
der Kräfte für Sprache, Zahl, Zeit, Kaufalität, Raum. Ganz unzulänglich 
wird es in den Gebieten des Religiöſen und Sittlichen. Auch die Ergeb⸗ 
niſſe der Gehirnforſchung, welche die Organe für die Kräfte und ihre Sunk⸗ 
tionen durchforſcht, ſind noch unzureichend. 
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Kurz: dieſe Grundlagen find heute noch nicht tragfähig 
genug für den Oberbau einer Lehrplantheorie und Lehr- 
planpraxis. 

kihnlich wäre mir's vielleicht ergangen, wenn ich eine andere Grund⸗ 
lage zu ſchaffen verſucht hätte, an Stelle der Idee der Kraftentfaltung 
etwa den Begriff der Bildung, die menſchliche Produktion, die Struk⸗ 
tur der Perſönlichkeit oder die neue Geſellſchaft. Huch dort hätte 
ich heute an Stelle reicher, feſter, nüchterner Tatſachen vielleicht mehr geiſt⸗ 
reiche hupotheſen, Suſteme und Glaubensbekenntniſſe vorgefunden. 

Da las ich kürzlich zufällig und ganz abſeits in einer Buchbeſprechung 

folgende Ausführungen von Otto Scheibner“): 

5 „Eine Unterrichtslehre entſteht heute nicht mehr wie die didactica 
magna des Comenius in rein konſtruktivem Denken eines „Pädagogikers“; 
ſie muß erwachſen aus dem langen Suchen und Derfuchen im ſchöpferi⸗ 
ſchen Wirklichkeitsleben der Schulſtuben. Was die Praxis mit ihrem un⸗ 
geheuer ausgebreiteten Felde an Gedanken und Einfällen findet, erdenkt 
und erprobt hat, wird dann die unterrichtswiſſenſchaftliche Forſchung — 
indem ſie damit zugleich läuternd, befruchtend, anregend auf die Praxis 
zurückwirkt — nach ihren Methoden ſammeln, vergleichen, prüfen, be⸗ 
werten, ordnen, und es ſteht zu hoffen, daß zu günſtiger Zeit einem Geiſte 
vom Range herbarts der große Wurf einer ſuſtematiſchen Unterrichtslehre 
neuen Stiles glückt.“ 

Das entſprach ganz und gar meinen eigenen Erfahrungen mit der 
Cehrplanarbeit. Es enthob mich aber der Pflicht nicht, Vorſchläge für die 
Richtlinien zu einem Landeslehrplan vorzulegen.**) Ich mußte deshalb 
meine Urbeitsweiſe vollkommen ändern. Ich nahm nun die Lebens⸗ 
äußerung der pädagogiſchen Wirklichkeit her und breitete ſie vor 
mir aus, ſoweit ich überhaupt imſtande war, dieſes ungeheure Gebiet 
zu überſchauen. Aus drei Erſcheinungsquellen nahm ich dieſe Wirklich⸗ 
keiten: 

1. aus den Lebensäußerungen der ſogenannten alten Schule, 
2. aus den Lebensäußerungen der ſogenannten Neuſchule und 
3. aus dem Bereiche meiner eigenen pädagogiſchen Erfahrungen. 

Ich ſichtete, ordnete, bewertete die Erſcheinungen und ſuchte durch 
das Mittel meiner Perſon zu einer Suntheſe zu kommen. Ihr Ergebnis 
ſind die im zweiten Teile vorgelegten Richtlinien. 

Ein Idealplan iſt auf dieſe Weiſe allerdings nicht entſtanden. Es 
liegt ihm keine einheitliche Idee zugrunde, wie Kraft, Bildung, Perſön⸗ 
lichkeit, Geſellſchaft, Staat, Wirtſchaft. 

Wir haben heute gar kein ausgeprägtes allgemeines Perſönlich⸗ 
keitsideal. Wir haben noch kein einheitliches Volks- und Kultur⸗ 
bewußtſein. Wir haben auch noch nicht die neue Geſellſchaft. Wir 
haben in Wahrheit noch nicht einmal den neuen Staat, trotzdem er auf 
dem Papier ſteht. 


55 Oktoberheft der „Arbeitsſchule“ 1924. S. 349. 
**) Auf Grund eines miniſteriellen Auftrages für die Jahreshauptver⸗ 
ſammlung der ſächſiſchen Bezirksſchulräte. 
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Es iſt heute zwar viel von Gemeinſchaften die Rede. Aber ſie ſind nur 
Zerrbilder einer Dolksgemeinſchaft. An Stelle des Einzelegoismus iſt nur 
der Gruppenegoismus und der Gruppenindividualismus getreten. Das 
Trennende ſteht noch zu ſehr im Dordergrunde des Bewußtſeins. 

Alles iſt noch im Fließen, Gären, Werden. Alte Formen und Werte 
ſind zerbrochen, neue noch nicht hoch gewachſen im Sinne eines Tebens⸗ 
ſtiles, einer Kultur. Heute herrſcht noch das „Pathos der Leiden- 

ſchaft“. Die Zeit der Beſinnung iſt noch fern. Sie dämmert erſt leiſe 
1 Unſere Zeit hat das Gepräge einer Übergangszeit. Und 
mein Plan iſt nur ein Übergangsplan. 


IV. Bindung und Freiheit 


Don der Parteien Gunſt und Haß verwirrt, ſchwankt das Charakter⸗ 
bild der Schule im Urteile unſerer Zeitgenoſſen. 

Den ſogenannten entſchiedenen Schulreformern iſt ſie ein vollkommen 
verorganiſierter, verbüreaukratiſierter und verbeamteter Mechanismus. 
Huch die Derſuchsſchule iſt ihnen nur eine Halbheit, eine Kompromißſchule 
mit Schulzwang und beſtimmten Stundenzahlen. Schule iſt für fie erſt 
dort, wo Jugend nach eigenen Geſetzen ihr Leben geſtalten darf, wo ſie 
am Produktionsprozeß beteiligt iſt, wo ſie, immer neu ſich gebärend, wer⸗ 
dend, wachſend, mithelfend ſchafft an einer neuen Geſellſchaft.“) 

Auf der entgegengeſetzten Seite aber redet man von der Volksſchule, 
die durch Derjuche jener alle Bindungen verachtenden mehr oder weniger 
entſchiedenen Schultef.rmer herabgewirtſchaftet worden iſt. 

Und zwiſchen dieſen beiden entgegengeſetzten Endpunkten der Urteils⸗ 
linie gibt es eine ganze große Menge von Zwiſchenſtufen der Beurteilung, 
die ſich je nach dem Standpunkte der Beurteiler dem einen oder dem ande⸗ 
ren radikalen Urteile annähert. Eine leidenſchaftsloſe, ſachliche Stellung⸗ 
nahme, die beides, Schatten⸗ und Lichtjeiten der beſtehenden Schule ſieht, 
iſt heute äußerſt ſelten. 

Jene Idealſchulen ohne Schulzwang, ohne Cehr⸗ und Stundenplan, 
in der der Lehrer nur Kamerad und helfer iſt, in der die Jugend ihr Leben 
nach eigenen Geſetzen geſtalten darf, wäre nur unter ganz beſtimmten 
Vorausſetzungen lebensfähig. 

Die erſte Vorausſetzung wäre der geniale Lehrer und Erzieher, 
der neben ſeiner hohen pädagogiſchen Begabung außerdem eine bis an 
die Grenze der Selbſtaufopferung reichende Hingabe aufweiſen müßte. 
Er müßte eine Chriſtus⸗ und Peſtalozzinatur ſein. Ich kenne nur ſehr 
wenige ſolche Cehrer. Auch in Zukunft wird es nicht viel anders ſein, denn 
jo viele pädagogiſche Genialität, als die Volksſchule in jenem Falle brauchte, 
würde im ganzen Volke nicht aufzutreiben ſein. Wir müſſen uns in Wirk⸗ 
lichkeit mit allen Graden und Arten der erzieheriſchen Begabung und Lei⸗ 
ſtungsfähigkeit begnügen. 

Die zweite Vorausſetzung wäre die Aufhebung des geſetzlichen 


*) Willy . ee Schule. Verlag E. Oldenburg, Leipzig und 
Wien 1924. S. 9 bis 12. 
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Schulzwanges. An jeine Stelle müßte die Freiheit der Schul- und Cehrer⸗ 
wahl treten. Die Schule würde freie Gemeinſchaft. Der Lehrer hätte nur 
die Kinder, die gläubige Eltern ihm anvertrauten. Er hätte ſie auch nur ſo 
lange, als dieſes Vertrauen vorhanden wäre, und ſo lange, als die Gemein⸗ 
ſchaft der Eltern der Schule und dem Lehrer die Mittel zum Leben zur 
Verfügung ſtellen könnte. 

Wir würden dann die freien Gemeinſchaftsſchulen der allerverſchie⸗ 
denſten Art und Richtung haben. Möglich wäre dieſe Schule ſchon. Sie 
wäre unter den genannten zwei Dorausſetzungen auch leiſtungsfähig. 

Aber das wäre eine Frage für ſich, ob durch dieſe Ungebundenheit 
und große Derſchiedenartigkeit nicht nach und nach die Fundamente der 
Einheiten zerbröckeln würden, die wir Familie, Volk und Staat nennen. 
Ich weiß, daß es Erzieher gibt, die ſich darauf beſchränken wollen, den 
aktiven und den ſozialen Menſchen zu erziehen. Das Weſen des Staates 
und auch das Weſen des Volkes ſetzt aber eine gewiſſe Einheitlichkeit 
des Bewußtſeins und des Wollens voraus, wenn ſie nicht zerfallen 
ſollen. Ein Staat, der ſich ſelbſt behaupten will, kann niemals darauf ver⸗ 
zichten, eine gewiſſe Einheitlichkeit des Staats⸗ und Volksbewußtſeins 
zu erzeugen. Das iſt nur möglich auf dem Wege der Erziehung einſchließ⸗ 
lich der Schulerziehung. Die römiſche Kirche, die proteſtantiſche Kirche, 
der Kapitalismus, der Sozialismus, der Kommunismus wiſſen ſehr wohl, 
was die Herrſchaft über die Schule zu bedeuten hat. Solange der Staat 
die Herrſchaft über die Schule hat, wird er ihr im Intereſſe ſeines Seins 
oder Nichtſeins beſtimmte Bindungen auferlegen müſſen. Er wird ſagen: 
Die Erziehung zum aktiven und zum ſozialen Menſchen erkenne ich an. 
Aber ſie genügt mir nicht. Ich will auch den deutſchen und den ſtaats⸗ 
bürgerlich geſinnten Menſchen. Darum muß alle öffentliche Erziehung 
zunächſt in der heimat und im Volkstum wurzeln, im deutſchen Bildungs⸗ 
und Kulturgut. Wegen der engen Derflochtenheit des Weltverkehrs, der 
Weltwirtſchaft und des Weltgeiſtes wollen wir auch die Kraftquellen all⸗ 
gemein menſchlichen Rulturgutes erſchließen, aber unſer Weg zum all⸗ 
gemeinen tätigen Menſchentum kann nur über Heimat, Volkstum, 
Deutſchtum, Staatsbürgertum, Kulturgemeinſchaft führen. 

Der Staat, der ſich nicht ſelbſt verneinen will, wird zunächſt dieſe 
Bindung für ſeine öffentlichen Schulen im Lehrplane feſtlegen müſſen. 

Die Notwendigkeit dieſer Bindung ergibt ſich aber auch vom Weſen 
der deutſchen Einheitsſchule aus. Ihr Begriff umfaßt drei Merk⸗ 
male. Das erſte iſt die Einheit des äußeren Aufbaues von unten nach 
oben und in der Breitengliederung, vom Kindergarten bis zur Hochſchule 
und in den Übergangs- und Verbindungsmöglichkeiten zwiſchen den Schul⸗ 
gattungen, ſo daß an Stelle des Schulkonglomerates ein Schulorganismus 
tritt. Das zweite Merkmal iſt die Einheitlichkeit des Bildungsrechtes 
für alle Glieder des Volkes nach Maßgabe ihrer Leibes⸗, Geiſtes⸗ und 
Willenskräfte. Dieſe organiſatoriſche und rechtliche Einheitlichkeit iſt aber 
nur die äußere Seite der Einheitsſchule. Wichtiger iſt die innere, die dritte 
Seite: die Einheit des erzieheriſchen Geiſtes der Nation als 
Grundlage für die Entwicklung und Erziehung zu einem einheitlichen 
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Volks⸗ und Rulturbewußtſein, wenigſtens in den weſentlichſten Grund 
zügen. Ohne dieſe Einheit des völkiſchen und ſtaatsbürgerlichen Bewußt⸗ 
ſeins wird Deutſchland ein Konglomerat von „Cändern“ und „Stämmen“ 
bleiben, das nur durch den äußeren Zwang geographiſcher, wirtſchaftlicher 
oder rechtlicher Notwendigkeiten zuſammengehalten wird. Erſt die Ge⸗ 
meinſamkeit des genannten Bewußtſeinsinhaltes ſtellt die wichtigſte, 
die innere Bindung her, ohne die wir uns aus Ländern und Stämmen 
und Dolksklaſſen niemals zum wirklichen Volke und zum wirklichen Staate 
werden erheben können. 

Die Notwendigkeit erzieheriſcher Bindungen durch den Lehr- und Er⸗ 
ziehungsplan ergibt ſich aber nicht bloß aus der Selbſterhaltungspflicht 
des Staates und aus dem Weſen der Einheitsſchule, ſondern auch 
aus dem Weſen des ſtaatlichen Schulzwanges. Durch die Keichs⸗ 
verfaſſung werden als Bildungsziele ſittliche Bildung, ſtaatsbürgerliche 
Geſinnung und perſönliche und berufliche Tüchtigkeit im Geiſte des deut⸗ 
ſchen Dolkstums und der Dölferverjöhnung feſtgelegt. Die Reichsverfaſſung 
geht aber auch den wichtigen Schritt vom Unterrichtszwange zum Schul⸗ 
zwange. (Artikel 145 und 147 der Reichsverfafjung, 88 1 und 4 des Reichs= 
Grundſchulgeſetzes.) Dieſer ſtaatliche Zwang iſt moraliſch und rechtlich 
nur dann haltbar, wenn ſich der Staat ſeiner mit dieſem Zwange folge⸗ 
richtigerweiſe verbundenen Verantwortlichkeit gegenüber den Eltern 
und gegenüber dem Dolksganzen bewußt bleibt. Dieſe Derantwortlichkeit 
bedingt die Bindung der Lehrerſchaft an ſtaatliche Vorſchriften in den Landes⸗ 
lehrplänen. Wer die Staatsſchule und wer den geſetzlichen Schulzwang 
will, muß auch die Bindungen durch ſtaatliche Lehr- und Erziehungspläne 
mit in Kauf nehmen. 

Endlich ergibt ſich die Notwendigkeit planmäßiger Bindungen noch 
aus einer vierten Tatſache. Ich hatte ſchon betont, daß der geniale Er- 
zieher, der geborene Erzieher ſolche äußere Bindungen entbehren könnte, 
weil ſeine innere Bindung durch Liebe, Begeiſterung, Hingabe, Gewiſſen, 
Pflichtgefühl und Erziehertrieb viel ſtärker iſt als jede äußere. Wer aber 
ohne Selbſttäuſchung die Wirklichkeit ſieht, wird wiſſen, daß dieſe ſich ſelbſt 
aufopfernden Peſtalozzinaturen ſehr ſelten ſind, wenn im Lehrerberuf 
vielleicht auch häufiger als in anderen Berufen. In der Hauptſache aber 
müſſen wir uns mit erzieheriſchen Begabungen und Leiftungen jeder Art 
und jeden Grades begnügen. Die Peſtalozzinatur iſt der Grenzfall auf 
der einen, der Mietling der Grenzfall auf der anderen Seite. Dem einen 
iſt der Erzieherberuf heiligſte Aufgabe und Derkörperung feines innerſten 
weſens, dem zweiten iſt er bloße Pflicht, dem dritten nur Mittel des Brot⸗ 
erwerbes. Wenigſtens iſt es heute noch ſo. Dazu kommt, daß ein ſehr be⸗ 
trächtlicher Teil der Cehrerſchaft wird aus jungen Anfängern beſtehen müſſen. 
Ein großer Teil von ihnen bringt die nötige Begabung und Hingabe zwar 
mit, aber auch ſie müſſen erſt in ihre Cebensaufgabe hineinwachſen, oft 
über viel Irrtum hinweg. kluch ihnen kann die Jugend niemals bindungs⸗ 
los überlaſſen werden. i 

Zuſammenfaſſend muß geſagt werden: Solange die Schule eine 
öffentliche Einrichtung des Staates iſt und ſo lange ein ſtaat⸗ 
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licher Schulzwang beſteht, kann dieſer Staat im hinblick auf 
ſeine damit verbundene Verantwortlichkeit und im Hinblick 
auf ſeine Selbſterhaltungs- und Selbſtbehauptungspflicht nie⸗ 
mals auf eine gewiſſe Sejtlegung von Bildungszielen, Bil- 
dungswegen, Bildungsgütern, mit einem Worte auf den 
Lehrplan verzichten. 

Allerdings iſt damit ein Gefahrenpunkt berührt. So ſicher es iſt, 
daß der Staat die Gewährung völliger erzieheriſcher Freiheit nicht verant⸗ 
worten kann, weil ſie aus Gründen menſchlicher Unvollkommenheit zu 
erzieheriſchem Individualismus, Subjektivismus und letzten Endes zu er⸗ 
zieheriſcher Anarchie führen müßte, — ebenſo ſicher iſt es, daß zu enge 
erzieheriſche Bindung letzten Endes zur Verkümmerung erzieheriſcher 
Perſönlichkeiten und erzieheriſcher Kräfte führen würde. Die im Weſen 
des Schulzwanges begründete Verantwortlichkeit des Staates bedingt be⸗ 
ſtimmte Bindungen der LCehrerſchaft an ſtaatliche Dorjchriften. Die im 
Weſen der Erziehung begründeten Anpaſſungsnotwendigkeiten an die 
Eigenart des Kindes und des Lehrers und an beſondere Unterrichtslagen 
aber bedingen Entbindung des Lehrers von zu einengenden Vorſchriften. 

Hier gilt es, in den ſcheinbar unlösbaren Gegenſätzen zwiſchen Staat 
und Erziehung, Zwang und Freiheit die höhere Einheit, die Polarität der 
Kräfte zu erkennen, das geſunde Spannungsverhältnis, das zur Erhaltung 
und Steigerung der Kräfte führt, ſtatt zur Erſchlaffung und Erlahmung 
oder zu zerſtörender Entladung zu einſeitig gehäufter Spannungen. Die 
Löſung dieſer Aufgabe iſt unendlich ſchwer. Eine Cöſungsmöglichkeit 
iſt vielleicht die folgende: a 

Die Bindung der Lehrerſchaft erſtreckt ſich auf das im amtlichen 
Rahmenplane des Landes feſtgelegte Grundſätzliche, Allgemeine, Einheit⸗ 
liche. Einzelnes und Beſonderes hat ſich nur auf das unbedingt Unerläß⸗ 
liche zu befchränfen.*) 

Sreiheit wird den Schulen in der bodenſtändigen klusgeſtaltung 
des amtlichen Rahmenplanes gewährt, den einzelnen Lehrern aber in der 
zeitlichen und ſachlichen Verteilung und Verarbeitung der Aufgaben und 
Rohſtoffe innerhalb der Klaſſe. 


V. Vom Kinde aus 


Das Schulgeſetz von 1873 forderte von der Volksſchule außer den Grunde 
lagen ſittlich⸗religiöſer Bildung die Vermittlung der „für das bürgerliche 
Leben nötigen allgemeinen Renntniſſe und Fertigkeiten“. Die Bil⸗ 
dungsaufgabe war alſo lediglich von den Bedürfniſſen des Lebens der Er⸗ 
wachſenen aus beſtimmt. Die Neuſchule ſtellt in ſchroffem Gegenſatze 
dazu das geiſtige Wachstums- und Bildungsbedürfnis des Kindes 
als das allein Entſcheidende hin. 5 

Welche Schule iſt im Rechte, die alte oder die neue? Oder keine von 


*) Eine ſolche Einzelheit wäre z. B. beim Turnunterricht die Beſtimmung, 
daß orthopädiſche Übungen nur im Einverſtändniſſe mit dem Arzte vorgenom⸗ 
men werden dürfen. 
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beiden? Oder jtedt in beiden ein Kern von Wahrheit? Werfen wir, um 
dieje Fragen beantworten zu können, zunächſt einen Blick auf das um⸗ 
ſtrittenſte aller Gebiete, auf das der 

0 religiöſen Erziehung. 

Dom Rinde aus betrachtet, ſpielt dort der Begriff der urſprüng⸗ 
lichen religiöſen Anlage eine äußerſt bedeutfame Rolle. Die Winke 
zur Durchführung der neuen preußiſchen Lehrplanrichtlinien“) z. B. ſagen: 
Ziel des evangeliſchen Religionsunterrichtes ift, durch Weckung und Pflege 
der religiöſen Anlagen des Kindes uſw. Auch von vielen anderen 
Pädagogen wird eine ſolche Anlage als vorhanden angenommen.“ ) Kürz- 
lich machte ein von mir hochgeſchätzter bekannter Pädagoge meinem Stand⸗ 
punkte gegenüber folgendes geltend: Rein Menſch kann die ungeheure 
Leiſtung abſtreiten, die menſchliche Kulturarbeit auf dem Gebiete auf⸗ 
geſpeichert hat und dauernd weiterleiſtet, was wir mit dem Begriffe des 
Religiöſen umſpannen. Eine derartige Leiſtung wäre undenkbar, wenn 
nicht eine beſtimmte Anlage dafür im Menſchen vorhanden wäre. Da 
Anlage etwas kUngeborenes iſt, muß fie auch ſchon im Kinde vorhanden 
fein. Über andere Fragen dieſer Anlage kann man ſtreiten, aber ihr Dor- 
handenſein kann im hinblick auf die genannte Kulturleiftung nicht ab⸗ 
geleugnet werden. Ein anderer von mir ebenfalls hochverehrter Päd⸗ 
agoge aber widerlegte mich mit etwa folgenden Gedanken: Die Volksſchule 
hat alle Anlagen des Kindes zur Entfaltung zu bringen. Für die Berechti⸗ 
gung des Religionsunterrichtes als eines ordentlichen Unterrichtsfaches 
iſt die Frage entſcheidend: Hat das Rind eine urſprüngliche, angeborene 
religiöſe Anlage oder nicht? Es hat keine. Das, was als religiöſe Anlage 
angeſehen wird, müßte man richtiger die philoſophiſche Anlage nennen, 
mit einfacheren Worten: den menſchlichen Erkenntnistrieb, der allerdings 
ſchon im Kinde offenbar wird. Außerdem iſt das Zentrale jeder Religion 
irgendeine Gottesvorſtellung, die Gottesidee, und wenn fie noch fo peimitiv 
iſt. Angeborene Ideen aber gibt es nicht. i 

Solchen und ähnlichen Unſchauungen gegenüber, die das vorbanden⸗ 
fein oder das Nichtvorhandenſein einer urſprünglichen religiöſen Anlage 
behaupten, muß ich von meinen Erfahrungen aus eine abweichende Stel⸗ 
lung einnehmen. 

Zunächſt bin ich der Meinung, daß man die Frage nicht allein mit 
erkenntnistheoretiſchen oder ſonſt denkeriſchen Mitteln beantworten kann, 
etwa von der Ideenlehre aus, ſondern daß vor allem die Religionsgeſchichte, 
die Religionspſuchologie, die Soziologie, die Völkerkunde und die damit 
verwandten Wiſſenſchaften befragt werden müſſen, wenn es ſich um Auf- 
hellung des Urſprünglichen handelt. Dann zeigt es ſich, daß die Idee 
nicht das Urſprüngliche iſt, ſondern daß die religiöſe Erklärung, Deu⸗ 
tung und Symbolifierung ſekundäre elkte des Verſtandes und der Phan⸗ 
taſie ſind. Das Primäre liegt mehr im Gefühl. Bei den primitiven Reli⸗ 


*) Derlag Julius Beltz in Langenfalza, 1924, S. 18. 

**) DDr Frenzel auf der RKeichserziehungswoche in Leipzig im Januar 
1925 nach einem Zeitungsberichte: Wie jede iſt auch die religiöſe Anlage 
des Kindes in der Schule zu entfalten und zu fördern. 
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gionen etwa im dumpfen Gefühle der Furcht vor unentrinnbaren und un- 
erklärlichen Naturgewalten, vor Krankheit und Tod, Licht und Finſternis, 
Donner und Blitz, Sturm, Erdbeben und Waſſerfluten. Und mit den Ge⸗ 
fühlen der Furcht und des Entſetzens verbindet ſich bei erneutem Erleben 
das Staunen, das Wundern, die Ehrfurcht, das Denken, der Trieb nach Er⸗ 
klärung, Deutung, Sumboliſierung und Kult. Alſo nach jener Richtung 
hin müſſen wir auch forſchen, wenn wir dem Urſprünglichen im Keligiöſen, 
der Entſtehung oder wenigſtens der Entwicklung von ſeeliſchen oder mate⸗ 
riellen Organen des Menſchen fürs Religiöje auf die Spur kommen wollen. 

Ferner bin ich der Meinung, daß wir die Frage nach der urſprünglichen 
Anlage nicht nur auf dem Gebiete des Religiöſen ſtellen dürfen. Sie müßte 
dann folgerichtigerweiſe auch auf allen anderen Unterrichtsgebieten ge⸗ 
ſtellt werden. Aber dort iſt die Forſchung noch nicht überall jo weit, um 
dieſe Frage mit Sicherheit beantworten zu können. 

kluf Einzelgebieten iſt das bis zu einem gewiſſen Grade möglich, 
meines Wiſſens 3. B. auf dem der muſikaliſchen Anlage. Dort iſt uns 
das Organ im Gehirn durch zahlreiche Vertikal-, Horizontal- und Diagonal⸗ 
ſchnitte bloßgelegt worden und zeigt in feiner Struktur verblüffende Ahn⸗ 
lichkeit mit dem entſprechenden Empfangsorgan im inneren Ohre und mit 
komplizierten Muſikinſtrumenten (Klavier). Aus dem Dorhandenjein 
dieſes Organes, aus ſeiner Funktion im Zuſammenhange mit dem des 
Ohres und aus beſtimmten muſikaliſchen Außerungen des Menſchen 
ſchließen wir auf das Vorhandenſein einer urſprünglichen muſikaliſchen 
Anlage, auch wenn ſie graduell ganz verſchieden iſt. Sehr ſchwierig wird 
die Cöſung der Frage nach der Anlage aber dort, wo ſie an kein Sinnes- 
organ gebunden ſcheint und wo man im Gehirn noch keine materiellen 
Spuren entdeckt hat. Als ich meinem Mathematikprofeſſor, der zugleich 
Philoſoph und Naturwiſſenſchaftler war, eine ſchlechte Mathematikarbeit 
dadurch erklären wollte, daß ich ſagte: Ich habe eben keine mathemati⸗ 
ſche Anlage — erwiderte er: „Sie müſſen ſagen, ich habe kein mathe⸗ 
matiſches Intereſſe, dann wird es richtig. Eine mathematiſche Anlage 
gibt es überhaupt nicht.“ Ich glaube an eine ſolche Anlage. Ob mein alter 
Lehrer im Rechte iſt oder ich, iſt aber nicht beweisbar, wenigſtens nicht ein⸗ 
wandfrei beweisbar. 5 

Ebenſo iſt es mit der religiöſen Anlage. Sie wird von vielen be⸗ 


ale, 


hauptet, von vielen verneint. Es urteilt jeder nur nach ſeinem Wilfen, 


ſeiner Überzeugung, nach ſeiner Erfahrung, nach ſeiner Struktur. 


Dieſe Frage ſchiebt den Schulwagen meiner Überzeugung nach auf 


ein falſches Gleis, weil ſie zurzeit weder poſitiv noch negativ ſicher be⸗ 
wieſen werden kann. Ich halte dieſe Frageſtellung deshalb über— 
haupt für unfruchtbar. 

Und trotzdem kann das Problem des Religions unterrichtes auch vom 
Kinde aus gelöſt werden. Nur iſt für mich eine ganz andere Frage 
die entſcheidende, nämlich die: Macht das Kind innerhalb ſeiner 
natürlichen Umgebung religiös gerichtete Erfahrungen? 
hat ſchon das Kind ein religiös gedeutetes Erleben? Dieſes 
Erleben braucht ſich ja noch nicht auf den tiefen Ideengehalt der Religion 
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zu erſtrecken. Es genügt ein äußeres oder inneres Erleben oder Nach⸗ 
erleben der volkstümlichen religiöſen Symbolik und ein Bedürfnis nach 
Deutung: Mutter, was iſt das? Warum iſt es? 

Sehen wir zunächſt einmal, um das Grundſätzliche zu erkennen, in 
katholiſche Gegenden Deutſchlands. Ich habe es als Kind in katholiſcher 
Umgebung viele Male erlebt und habe es in dieſem Jahre in verſchiedenen 
durchaus nicht orthodoxen Familien wieder feſtſtellen müſſen: ſchon in 
der Familie gibt es fürs Kind ein reiches religiöſes Erlebnisgebiet: 
den Berrgottswinkel, das Marienbild, den Weihwaſſerkeſſel, den Roſen⸗ 
kranz in Wohn⸗ und Schlafſtuben, Bekreuzigung, Glockenläuten, Gebet, 
Taufe, Hochzeit, Begräbnis, Kirchgang, Prozeſſion, Feld- und Bergfapellen, 
Leichenbretter, Marterln, Klöſter, Kirchen, Friedhöfe. 

fluch in evangeliſchen Ländern gibt es fürs Kind ähnliche Erlebnis⸗ 
gebiete, ſelbſt wenn kein religiöſes Familienleben mehr vorhanden iſt. 
Dabei habe ich das große Gebiet der religiöſen Architektur, Plaſtik, Dich⸗ 
tung und Muſik noch gar nicht genannt. Selbſt der verbiſſenſte kltheiſt 
kann ſeinem Kinde nicht mit Erfolg gebieten, Augen und Ohren zu ſchließen, 
wenn irgendein Teil dieſer Erlebniswelt auf das Kind eindringt. 

Daraus ergibt ſich für mich vom Rinde aus bezüglich der religiöjen 
Erziehung folgendes: Der Religionsunterricht gehört in die 
Schule. Selbſt die konfeſſionelle Formung des Keligiöſen kann nicht 
immer ausgeſchaltet werden, denn ſie wird in dieſen Formen von vielen 
Kindern erlebt. Der Streit kann ſich einzig und allein darum han⸗ 
deln, in welchen Formen und mit welchen Inhalten dieſer Religions⸗ 
unterricht erteilt wird, ob im Sinne des alten Bekenntnisunterrichtes oder 
in der Form von Keligionsgeſchichte, Religionskunde oder ſonſtwie. 

Für den Teil der Kinder, die nach dem Willen ihrer Erziehungsberech⸗ 
tigten Religionsunterricht erhalten ſollen, iſt die Frage durch Kechts— 
beſtimmungen der Reichsverfaſſung gelöſt: Keligion iſt ordentliches 
Unterrichtsfach. Der Keligionsunterricht ſoll mit den Grundſätzen der 
Religionsgemeinſchaft übereinſtimmen. Nach der Deutung eines der 
wichtigſten Berichterſtatter für dieſes Gebiet ſoll die pädagogiſche Form die 
Schule beſtimmen. Bei der Beſtimmung des ſachlichen Inhaltes ſoll die 
Religionsgemeinſchaft mitwirken. Ich habe im praktiſchen Cehrplanteil 
(II. Teil dieſes Schriftchens) dieſen pädagogiſchen Rahmen zu formen geſucht. 
Der Inhalt iſt noch nicht beſtimmt. Über ihn hat man ſich noch nicht ge⸗ 
einigt. Huch fehlt noch das angekündigte Reichs geſetz. Die katholiſche 
und der orthodoxe Teil der evangeliſchen Kirche werden den alten ſtrengen 
Bekenntnisunterricht fordern. Der Begriff „Grundſätze“ der Keligions⸗ 
gemeinſchaft läßt meiner Anficht nach aber eine viel weitherzigere Deutung 
zu, wenn die betreffende Religionsgemeinſchaft weitherzig und weitſich⸗ 
tig genug iſt. Endlich möchte ich aus Gründen der Wahrhaftigkeit und Ge⸗ 
rechtigkeit nicht verſchweigen, daß es auch bereits Planvorſchläge dieſer 
Richtung gibt, die, vom konfeſſionellen Inhalte abgeſehen, nach der rein 
pädagogiſchen Seite hin den Eindruck des durchaus fortſchrittlichen Geiſtes 
machen. | 

9 könnte ich dieſen Teil der Arbeit abſchließen. Aber aus Grün⸗ 
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den pädagogiſcher Ehrlichkeit will 8 auch meine rein perſönliche Über- 
zeugung nicht verſchweigen. 

Nach den bisherigen und 5 ſpäteren Ausführungen müßte ich, 
vom Rinde aus geſehen, folgendes ablehnen: 

1. Den ſuſtematiſchen Keligionsunterricht. 

2. Die Einengung des Keligionsunterrichts auf das kirchliche Be⸗ 
kenntnis. Die allgemeine Volksſchule muß im Intereſſe der Wahrhaf⸗ 
tigkeit, Gerechtigkeit und Brüderlichkeit ſtets auch betonen, daß es Men⸗ 
ſchen gibt, die über dieſelbe religiöſe Sache ganz anders denken, und daß 
ſie genau dasſelbe Recht auf Achtung ihrer Überzeugung haben wie wir. 
Der Bekenntnisunterricht iſt meiner Anjicht nach Zache der Kirche. Dazu 
ſcheint er mir auch auf eine höhere Entwicklungsſtufe des Kindes zu ge⸗ 
hören, auf der es für die begrifflichen, erkenntnismäßigen Beſtandteile 
des Bekenntniſſes reifer iſt. Denn das Bekenntnis ſehe ich als die begriff⸗ 
liche Formung religiöſen Lebens an. Die Volksſchule hat einen mehr 
religionskundlichen, religionsgeſchichtlichen Unterricht zu geben. Nur 
halte ich den Begriff der Religionsgeſchichte für viel zu eng. Dieſe Grenzen 
können meiner Anſicht nach in der Wirklichkeit nicht immer innegehalten 
werden. Ich kann aber auch keinen treffenderen Ausdrud für die Sache 
finden. Wenn es nicht ein wenig großſpurig klänge, müßte man vielleicht 
umfaſſender „religiöſer Erlebnisunterricht“ ſagen, wenn man den Be⸗ 
griff des Erlebens nicht zu eng faßt. Vielleicht wird das, was ich meine 
und begrifflich nicht befriedigend formen kann, deutlicher, wenn man ſich 
die von mir vorgeſchlagene Bewertungsreihe religiös bildender Kräfte 
einmal daraufhin anſieht. 

3. Endlich lehne ich ab die überlieferte Bewertungsreihe religiös 
bildender Kräfte. Ich muß ſie von meinem Standpunkte aus voll⸗ 
kommen umkehren. Sie tritt im praktiſchen Teile dieſes Büchleins in Er⸗ 
ſcheinung. 

Den Grundſatz des Rindesgemäßen muß ich aber noch von einer 
zweiten Seite her beleuchten. 

Wir wiſſen, daß es Kinder gibt, die ein lebhaftes Bildungsbedürfnis 
haben und es nach beſtimmten Richtungen hin auch äußern. Es gibt auch 
welche, bei denen es ſchwer zu erkennen iſt. Es gibt welche, bei denen 
es ſpät erwacht, manchmal erſt nach Ablauf der Schulzeit. Es gibt Men⸗ 
ſchen, die nur ein geringes Bildungsbedürfnis haben und ſolche, die 
nach beſtimmter Bildungsrichtung hin ſogar eine ausgeſprochene Ab⸗ 
neigung, einen ſtarken Widerwillen zeigen. 

Daß wir allen Rindern, die ein ſtarkes Bildungsbedürfnis und lebhafte 
Intereſſen haben, Gelegenheiten zur Befriedigung dieſer Bedürfniſſe 
geben ſollen, darüber ſind wir wohl alle einig. Wir befürworten deshalb 
ja auch das 9. und 10. Schuljahr, den wahlfreien Unterricht und die ver⸗ 
ſchiedenen Formen der höheren Schulen und der Fachſchulen. Sollen wir 
nun auch die negativen Bedürfniſſe dieſer Art, die Gleichgültigkeit 
und die Abneigung befriedigen? Eine kleine Gruppe von Schulreformern 
will auch das. Den meiſten Pädagogen aber fällt es gar nicht ein, ein Rind 
etwa vom Rechnen oder vom Leſen oder vom Schreiben oder vom Turnen 
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zu entbinden, weil das Kind einen Widerwillen dagegen hat. Sie tun es 
nicht, weil ſie wiſſen, daß ſie das Rind in ſeinem Fortkommen, in ſeiner 
Selbſterhaltungskraft innerhalb der Geſellſchaft ſchwer ſchädigen 
würden. Der Grundſatz, daß allein das Bildungsbedürfnis entſcheidend 
ſei, muß ſogar von den Schulreformern durchbrochen werden, die ihn theore⸗ 
tiſch für richtig halten. Er wird durchbrochen gerade um des Kindes willen. 
Die Verantwortung dafür, daß ein Rind bewußt in ſeiner ſpäteren Cebens⸗ 
fähigkeit geſchädigt wird, will niemand tragen. Und gäbe es Schulen 
die den genannten Grundſatz konſequent durchführen wollten, die würden 
bald von den Eltern, vom Staate, von der öffentlichen Meinung hinweg⸗ 

gefegt ſein. 5 

f Hier tritt eben das Leben mit Anforderungen an die Schule heran, 
die kein Lehrer lange ignorieren kann unter dem Hinweis auf die Allein: 
gültigkeit des kindlichen Bedürfniſſes als ausſchließlichen Wertmaßſtab. 

Wir brauchen unbedingt noch einen zweiten Maßſtab, und den 
ſehe ich in der Bildungsfähigkeit des Rindes. Anforderungen des 
Lebens an die Schule können wir nur dann mit Erfolg zurückweiſen, wenn 
5 nachweiſen können, daß fie die Bildungsfähigkeit des Kindes über⸗ 

eigen. 

Dieſe beiden Maßſtäbe müſſen einander ergänzen. Erſt beide zu⸗ 
ſammen ermöglichen es, Bildungsgüter nach ihrem jeweiligen Bildungs⸗ 
wert für einen Begabungs⸗ und Entwicklungs grad und eine Begabungs⸗ 
richtung zu beſtimmen, eine zweckmäßige Auswahl und Anordnung 
zu treffen. 

Schon jüngere Kinder haben oft ein brennendes „Bedürfnis“, auch 
mit in den Wilhelm Tell zu gehen, auch mit dem Mikroskop zu hantieren, 
auch mit über Bock oder pferd zu ſpringen, auch ſo weit zu wandern wie 
die Oberklaſſen. In dieſen und zahlloſen anderen Fällen wird man das 
innere Bedürfnis dieſer Kinder aber nicht entſcheidend ſein laſſen, ſon⸗ 
dern ihre Fähigkeit dieſen Bildungsmitteln gegenüber. 

Umgekehrt werden wir vom Standpunkte der Bildungsfähigkeit aber 
auch manche Bildungs forderungen des praktiſchen Lebens an 
die Volksſchule zurückweiſen müſſen und Bildungsgut aus den Plänen 
und Fächern entfernen, das bisher Bürgerrecht darin hatte. 

Don dieſem Maßſtabe aus können wir z. B. ablehnen: e 

daß ſchon Kinder auf das Glaubensbekenntnis der Kirche verpflichtet 
werden, für das ſie noch nicht reif ſind; 

daß wir in der Raumlehre die Richtigkeit abſtrakter Raumverhältniſſe 
mittels logiſcher Schlußfolgerungen mathematiſch beweiſen lajjen; 

daß wir in Geſchichte mit den Kindern ſchon Politik; treiben im Sinne 
einer beſtimmten Weltanſchauung, wie es unſere rechts⸗ und 
linksradikalen Kreiſe tatſächlich verlangen und praktiſch üben; 

daß wir die Sprachlehre mit Definitionen und abſtraktem Regel⸗ 
werk betreiben wie früher; 

daß wir im Rechnen mit ſchwierigen Bruchzahlen (½9 : Ya) 
mit geſuchten Einkleidungen von Aufgaben, mit beſtimmten 

Normalverfahren arbeiten; 
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daß wir im Turnen (lkrobatenſtückchen üben, höhenleiſtungen 
züchten und Turnſuſteme drillen, auch wenn fie das Auge 
beſtechen; 
daß wir im Elementarunterrichte gleich mit Ceſen, Schreiben und 
19 5 beginnen, hochdeutſch reden und ſtundenlang ſtilleſitzen 
laſſen; | 
daß wir mit allen Kindern zur gleichen Zeit (Oſtern) dasſelbe 

Ziel zu erreichen ſuchen, ſtatt die Ceiſtungen an ihrer Entwicklungs⸗ 

fähigkeit zu meſſen uſw. a 

Es iſt dem Profeſſor Rein in Jena ſehr übelgenommen worden, daß 
er das böſe Schlagwort „Götze Rind“ geprägt hat. Das iſt wirklich eine 
Übertreibung. Auch in meinen Augen. Und trotzdem kann auch ich die 
Folgerungen, die aus dem Schlagwort „Vom Rinde aus“ gezogen werden, 
nicht alle gutheißen. Nun liegt ja die Möglichkeit nahe, daß die Propheten 
des Rindesgemäßen mir ſagen: Du biſt eben auch ſo ein Pädagoge der 
alten Schule, der bei beſtem Willen nicht aus feiner alten Haut heraus 
kann und der „das Rind“ noch nicht erfühlt und begriffen hat. Den denken⸗ 
den Lehrer muß es aber doch ſtutzig machen, wenn ſogar recht „moderne“ 
Pädagogen der Sache kritiſch gegenüberſtehen. Nur ein Beiſpiel. Diesmal 
aus dem Gebiete des Jeichenunterrichts. Der Verfechter der Meinung, 
Friedrich Wittber, iſt Pädagoge und Künftler zugleich. Die Zeitſchrift 
„Schauen und Schaffen“ des deutſchen Vereins für Zeichenunterricht widmet 
ihm faſt das ganze Novemberheft 1924 und läßt ihn dort in Bild und Wort 
reden. Er geht unter anderem auch dem Schlagworte von der „ſchöpferi⸗ 
ſchen Phantaſie des Kindes“ von feinen Erfahrungen aus mit er⸗ 
friſchender Unerſchrockenheit zu Leibe und jagt auf S. 180: „Wir fahen, 
daß Nachahmung und Reproduktion beſtimmend für das bildneriſche 
Tun des Rindes ſind. Nirgends finden wir in ihm das Merkmal des Schöpfe⸗ 
riſchen: Geſtaltung neuer Werte. Es enthält Unklänge an früheres, biloͤne⸗ 
riſches Tun der Menſchheit, verbunden mit den in Jetztzeit erworbenen 
Vorſtellungen. Das gilt für den Inhalt, wie auch für die Geſtaltungs⸗ 
weiſe. Wohl werden dieſe Gebilde eigenartig ſein, „originell“, bewunde⸗ 
rungswürdig! Man nehme ſie als Entwicklungszeichen, als „Teil des Ge⸗ 
ſamtausdruckes des Kindes“ (Krötzſch, Kind und Schule, 1914), aber man 
ſpreche nicht von ſchöpferiſcher Phantaſie des Kindes. 

Ich liebe dich, Kind! Darum möchte ich dich der Prunkgewänder ent⸗ 
kleiden, in die Unverſtand oder Senſationsſucht, Schwärmerei oder Speku⸗ 
lation dich hüllen. Ich will dich ſehen wie du biſt, auch in deiner Schwäche 
und Häßlichfeit, — damit ich dir helfen und dich ſchützen kann, wenn du 
mich brauchen ſollteſt!“ “ ar | 

) Nach der Drucklegung dieſes Kapitels iſt mir dazu zufällig noch eine 
Menge neuen Materials unter die Augen gekommen. Prof Otto Schulze 
übt in dem klrtikel Grundſätzliches zur Kinderkunſt (Die Arbeitsſchule 
Januarheft 1925 S. 15) Kritik an der Düſſeldorfer Ausitellung „Das ſchöpfe⸗ 
riſche Kind“ und an der Mannheimer Ausſtellung „Der Genius im Rinde“. 
Er kommt auf Grund jenes reichen Tatſachenmateriales zu ganz ähnlichen 


Ergebniſſen wie Wittber. Ich könnte hier auch eigene Beobachtungen von 
der Internationalen Jeichenausſtellung in Dresden hinzufügen, 3. B. in bezug 
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VI. Die Bedeutung des Stofflichen 


5 Da die alten Lehrpläne dem Unterrichte die Aufgabe zuwieſen, die 

fürs bürgerliche Leben notwendigen Kenntniffe und Fertigkeiten zu ver⸗ 
mitteln, mußten fie zu einer Überſchätzung des Stoffes kommen. 
Sie äußerte ſich in der heute faſt unbegreiflichen Überfülle der Stoffe, 
in dem Streben nach möglichſt lückenloſer ſuſtematiſcher Anordnung und 
in der Überlaſtung des Gedächtniſſes mit ſogenanntem verfügbaren Wiſſen. 

Die ganz natürliche Rückwirkungserſcheinung war die zunehmende 
Abneigung gegen den Stoffdrill, die ſich teilweiſe bis zu einer völligen 
Verachtung des Stoffes ſteigerte. Er ſank in der Wertſchätzung zum 
bloßen untergeordneten Mittel der Kräftebildung herab. Man überließ 
dem Kinde die Wahl der jeweiligen Rohſtoffe und meinte, es ſei völlig 
belanglos, an welchen Stoffen es ſeine Kräfte übe und entfalte. Hat der 
Stoff ſeine Aufgabe erfüllt, ſo kann er beiſeite geworfen werden wie eine 
ausgepreßte Frucht. 

Um die richtige Einſtellung zum Stoffe zu finden und die Erörterun⸗ 
gen darüber nicht fruchtlos zu machen, iſt es zunächſt notwendig feſtzu⸗ 
ſtellen, was man unter Stoff überhaupt verſteht. Ich verſtehe 
darunter zweierlei: 

Zunächſt den fürs Kind noch ungeformten Kohſtoff, der erſt nach 
vielen Seiten hin bearbeitet werden muß, damit er geformte Geſtalt er⸗ 
hält. Solche Rohſtoffe ſind bei dem naturgeſchichtlichen Thema Der 
Hamſter etwa: die eigenen Erlebniſſe und Beobachtungen der Kinder 
beim Hamſtergraben, die zur Ergänzung dieſes Erlebens mitgeteilten 
Beobachtungen des Lehrers oder eine naturgeſchichtliche Erzählung lite⸗ 
rariſcher Form, das naturgeſchichtliche Bild, die ſchematiſchen Darſtellungen, 
das ausgeſtopfte Modell des Tieres, das Skelett. Dieſes Material muß 
erſt geſammelt, geordnet, betrachtet, verglichen, erklärt, begründet, be⸗ 
wertet, zuſammengefaßt, begrifflich und ſprachlich geſtaltet, mit einem 
Worte geformt werden, um ſeine Bildungswerte wirkſam zu machen. 

Unter Stoff verſtehe ich aber auch bereits geſtaltetes, geformtes 
Bildungsgut, Kenntniſſe und Erkenntniſſe, die man unter Umſtänden 
einmal weitergibt, ohne ſie im einzelnen ſelbſt zu bearbeiten. Das iſt 
öfter einmal notwendig, weil es unterrichts⸗ und geiſtestechniſch völlig 


auf die verblüffende farbige Ornamentierungskunſt der Rinder in flawiſchen 
Schulen. Dieſe Rinderkunſt arbeitete bei näherem Zuſehen nur in Formen⸗ 
und Farbenelementen, die in der bäuerlichen Volkskunſt jener Länder ſeit 
Jahrhunderten überliefert ſind. 

Huch die Begriffe Problemſtellung, Problemlöſung, Problemſinn 
ſpielen in der krbeitsſchulbewegung eine ähnliche Rolle. kluch hier finden wir 
e Überſchätzung kindlicher Fähigkeiten. Man leſe darüber einmal fol⸗ 
gendes nach: N 

Dr. d. Kruſchwiz, Hugo Gaudig u. d. Arbeitsſchule (Meißen 1924, 
Schlimperts Verl. S. 17), Paul Reiniger, Selbſttätigkeit, ein Kapitel 
ee der Arbeitsſchuldidaktik. (Die deutſche Schule, Januarheft 
1925, S. 7—9. 

Entweder handelt es ſich bei den Begriffen des Schöpferiſchen, des Pro⸗ 
blemſinnes uſw. um ſchwärmeriſche Übertreibung oder um ſehr verſchiedene 
Deutung der Grundbegriffe, vielleicht um beides. N 
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ausgeſchloſſen iſt, daß man mit der Jugend alle Erkenntniſſe von ihren 
urſprünglichen Grundlagen aus ſelbſt neu erarbeiten und neugeſtalten 
kann. Zwiſchen dieſen beiden Endpunkten des Erarbeitens von der ur⸗ 
ſprünglichen Erkenntnisquelle aus und der einfachen Weitergabe bereits 
geformten Bildungsgutes gibt es eine ganze Reihe von Übergangs⸗ 
und Zwiſchenſtufen unterrichtlicher Bildungsarbeit und Stoffbehandlung. 

Nun ſtehen die Bildungsreformer meiſt auf dem Boden der zuerſt ge⸗ 
nannten Art der Stoffgeſtaltung. Der zuletzt genannten Art mit ihren 
Nebenformen ſprechen ſie kraftbildende Wirkung ab. Das iſt aber ein Stand⸗ 
punkt, den ich nicht zu teilen vermag. 

Ganz abgeſehen davon, daß ich die ausſchließliche Durchführung der 
erſten, allerdings kraftbildendſten Art der Stoffauswertung, aus unter⸗ 
richts⸗ und geiſtestechniſchen Gründen für nicht möglich halte, ſchätze ich 
den Wert des Stoffes an ſich auch höher ein. Ich ſehe in ihm nicht bloß ein 
völlig untergeorönetes Mittel der Kräftebildung und führe für die 
höhere Bewertung vor allem folgende Gründe an: 

1. Ich ſchreibe ſchon dem Stoffe an ſich eine beſtimmte Bildungs⸗ 
wirkung und einen beſtimmten Bildungswert zu, auch wenn man ihn 
gar nicht bewußt auf Kräftebildung hin erzieheriſch auswertet. Es kann 
hier nicht meine Hufgabe ſein, auf Einzelheiten einzugehen.“) Ich will 
hier nur darauf hinweiſen, daß ſelbſt einer der heftigſten Gegner des Stoff⸗ 
prinzipes, Johannes Rühnel, wenigſtens einen dieſer unmittelbaren Bil⸗ 
dungswerte des Stoffes zugeben muß. Er nennt ihn die „Suggeſtions⸗ 
kraft der Idee.“) Tiefer hat Kerſchenſteiner dieſen Selbſtwert des 
Stoffes begründet. Er nennt ihn den immanenten Bildungswert 
der Kulturgüter, der ſich im Freiwerden und kluswirken der in der 
Struktur der Bildungsgüter aufgeſpeicherten geiſtigen Energie äußert.“) 

Jedes Stoffgebiet hat ſeine eigene Struktur. In manchen 
dieſer Gebiete herrſcht das Abgezogene, Theoretiſche, Logiſch-Formale 
vor, in anderen eine greifbare Tatſachenwelt, der man mit allen Sinnen 
zu Leibe gehen kann, auch mit allen techniſchen Hilfswerkzeugen unſerer 
Sinne von Mikroſkop, Fernrohr, Thermometer, Barometer und Elektro⸗ 
meter bis zu Speftralanalyje und Reagenzglas. Auf einem dritten Gebiete 
aber ſpielen unwägbare und unmeßbare Größen und Kräfte die ent⸗ 
ſcheidende Rolle. Erkenntniſſe und Werke quellen aus Tiefen empor, 
die weder mit den Mitteln verſtandesmäßiger Logik noch mit den feinſten 
Meßwerkzeugen ganz zu ergründen ſind. Und wenn wir auf dem Gebiete 
der äußerlich greifbaren Tatſachen bleiben, ſo unterſcheiden ſich die natur⸗ 
wiſſenſchaftlichen Tatſachen wieder ſehr ſtark von den geſchichtlichen. Die 
erſten kann man jederzeit nachprüfen, die letzteren wiederholen ſich nie⸗ 
mals wieder in der gleichen Form und werden von denen, die ſie mit⸗ 

) Das habe ich getan in „Erfahrungen und Meinungen zur 5 des 


Stoffes in der Arbeitsſchule“, Die „Arbeitsſchule“ 1924. Heft 5/6, S. 129. 
u Quelle u. Meyer. 


Joh. Kühnel, Die alte Schule. Leipzig 1924. S. 52. Verlag Julius 
Klinkhardt 


**) Rerſchenſteiner, Grundaxiom des Bildungsprozeſſes. Berlin 1924. 
2. Huflage. 
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erlebt haben, bald jo, bald jo berichtet: vergrößert, verkleinert oder ver⸗ 
zerrt, peſſimiſtiſch oder optimiſtiſch, materialiſtiſch oder idealiſtiſch, ſozia⸗ 
liſtiſch oder individualiſtiſch. 

So iſt es durchaus nicht gleichgültig, an welchen Stoffen die 
Kräfte ſich entfalten. Es iſt ein Unterſchied, ob die Bildung eines 
Menſchen vorwiegend durch die Sprachen oder durch Naturwiſſenſchaften, 
Mathematik und Technik oder durch die Kunft oder durch das Kaufmänni- 
ſche hindurchführt. Die immanenten Werte, die Strukturwerte geſtalten 
den Menſchen äußerlich und innerlich in hohem Maße mit. Sprache, 
Denkart, Haltung, Gebärde, Blick, das ganze Sichgeben wird durch die 
Struktur der Stoffewelt oft ſo ſtark geformt, daß man es manchem Men⸗ 
ſchen ſchon auf hundert Schritte anſieht, ob er Paſtor, Schulmeiſter, Künjt- 
ler oder Kaufmann, ob er Gelehrter oder Grobſchmied iſt. Selbſt unſere 
Proletarierkinder unterſcheiden ſich in Sprache, Dorftellungswelt, Ge⸗ 
ſchicklichkeit, Denkart und Selbſtändigkeit, in Rörperlichkeit und Geiſtigkeit 
ſehr deutlich von den Kindern der bürgerlichen Schicht. Das Stadtkind 
unterſcheidet ſich vom Bauernkinde. Sie kommen eben aus recht verſchiede⸗ 
nen Erlebnis-, Stoff⸗ und Geiſteswelten. 

Die Mißachtung des Stofflichen müßte ſich in der Erziehung einſt 
ebenſo rächen, wie ſich die Überſchätzung des Stofflichen nachteilig geltend 
gemacht hat. | 
2. Neben dieſem Eigenwert von innen aus der Natur der Sache 
ſelber heraus erfährt jeder Stoff aber auch eine Wertung von außen 
her, aus Wiſſenſchaft und Leben. Dieſe Bewertung kann verſchieden⸗ 
ſter Art fein. Sie kann einer wiſſenſchaftlichen oder einer naiven Wert⸗ 
reihe, einer philoſophiſchen oder einer rein praktiſchen entſtammen. Sie 
kann objektiv oder ſubjektiv, kollektiv oder individuell, traditionell oder 
revolutionär ſein. Sie kann den Cuſtwert oder den Nutzwert, den Ron⸗ 
ventionalwert oder den Normwert in den Vordergrund rücken. Ob dieſe 
Wertung vom einzelnen und von ſeinen Geſinnungsgenoſſen anerkannt 
wird oder nicht, iſt eine Frage für ſich. Dieſe Wertung iſt aber da. Die 
Mächte, die ihr Geltung und Wirkung verſchaffen, ſind Wiſſenſchaft und 
Staat und Geſellſchaft in Form von Geſetz und Recht, Sitte und öffentlicher 
Meinung. 

Solange nun die Schule keine bloße Schulmeiſter⸗ oder Geſinnungs⸗ 
gruppenſache iſt, ſondern eine Einrichtung des Staates, der Gemeinde, 
des Volkes und der Geſellſchaft, ſolange eine Schule keine Privatſchule, 
ſondern eine öffentliche iſt, ſolange wird die gekennzeichnete öffentliche 
Wertung der Dinge auch ihren Einfluß geltend machen. 

Daraus ergeben ſich die verſchiedenſten Zpannungsverhältniſſe, 
denn auch die Cehrerſchaft, und vor allem pädagogiſche Wiſſenſchaft, Er⸗ 
fahrung und Überzeugung ſuchen ſich in der Schule durchzuſetzen. Dieſe 
Spannung erhält und ſteigert die Kräfte. Sie kann aber auch zur Über⸗ 
ſpannung und zur Entladung, zum Konflikte führen, der für Schule oder 
Staat und Geſellſchaft oder für beide Aufgang oder Niedergang bedeutet, 
wenn der Konflikt keine Cöſung findet. Gegenwärtig wirkt ſich eine ganze 
Reihe ſolcher Konflikte aus, vor allem auf den Gebieten der religiöſen, 
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der ſittlichen und der ſtaatsbürgerlich⸗politiſchen, aber auch 
auf dem der rein pädagogiſch⸗pſuchologiſch gerichteten Erziehung. 
fluf letzterem Gebiete wird von den einen vor allem die Bildungswirkung 
in den Vordergrund geſchoben, die ſich fürs Kind aus dem Luftwerte 
der Bildungsgüter ergibt. Die anderen betonen dieſem Luſtwert gegen⸗ 
über den Nutzwert eines Bildungsgutes. Eine dritte Richtung meint, 
daß ſich mit dem Nutzwert ſehr wohl der Lujtwert verbinden läßt und daß 
ſich aus dieſer Derbindung erſt die höchſte Bildungswirkung ergeben 
kann. Daraus erklären ſich wieder verſchiedene Einſtellungen der Lehr⸗ 
planfrage gegenüber. 

Hier können nicht alle Seiten der Sache angeſchnitten werden. Meine 
Hufgabe iſt eine umgrenzte. Es genügt hier, folgende zwei Punkte hervor⸗ 
zuheben: 

1. Wir haben eine Zeit der Überſchätzung des Stoffes hinter uns 
und leben in einer Zeit ſeiner Unterſchätzung. Wir müſſen nun zu 
einer natürlicheren und richtigeren Einſtellung zur Frage des Stoffes 
kommen. 8 

2. Der Stoff iſt nicht bloß untergeordnetes Mittel der Kraftbildung, 
ſondern er hat auch ſeinen Eigenwert: den Strukturwert aus der Natur 
des Stoffes ſelber heraus und den Konventionalwert, den ihm Geſell⸗ 
ſchaft, Volk, Staat, Wiſſenſchaft und Leben jeweilig zuſchreiben. 

Die Frage des Stoffes läßt ſich auch von einer anderen Seite her be⸗ 
trachten: von der Tatſache aus, daß Stoff und Kraft keine Gegenſätze, 
keine über⸗, unter⸗ oder nebengeoröneten Dinge, ſondern eine unlös⸗ 
bare Einheit und miteinander verbunden ſind, wie etwa Gehalt und 
Form, Urſache und Wirkung, Reiz und Empfindung. Einen theoretiſchen 
Löſungsverſuch dieſer Art ſtellt K. F. Sturms Urbeit „Kraft und Stoff“ 
dar.) | 


VII. Die Bedeutung des Techniſchen 


Mancher wird die Notwendigkeit einer beſonderen Beachtung des 
Techniſchen im Unterrichte verneinen. Er wird hinweiſen auf den mate⸗ 
rialiſtiſchen Zug der Zeit und ſagen: Heute müßte es heißen: Weg 
vom Cechniſchen! Hin zum Geiſtigen! Technik iſt keine Kultur, Technik 
iſt Ziviliſation. Sie gerade hat unſer Leben entſeelt. Ein anderer wird 
hinweiſen auf die hervorragenden Ceiſtungen des deutſchen Volkes 
gerade auf dem Gebiete des Techniſchen. Unſere Uhren und optiſchen 
Inſtrumente, unſere Luftſchiffe und Lokomotiven, unſere photographi⸗ 
ſchen, chirurgiſchen, chemiſchen, muſikaliſchen und elektrotechniſchen Er⸗ 
zeugniſſe genießen Weltruf. Wozu dann eine beſondere Betonung der 
Technik in der Erziehung? 5 

Ihnen antworte ich folgendes: Fer 

1. In euren Einwänden miſchen jih Irrtum und Wahrheit bunt 
durcheinander. Dieſe Leiſtungen deutſcher Firmen werden zugegeben. 
Dieſe Erfolge ſind aber vor allem zu erklären aus der Durchſetzung 


*) Die deutſche Schule. 1925, Juliheft. erlag J. Klinkhardt, Leipzig. 
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Deutſchlands mit guten techniſchen Fachſchulen aller Art. In 
den allgemein bildenden Schulen war von einer Erziehung zum 
techniſchen Denken oder gar zum techniſchen Geſtalten nicht die Rede. 
Im Gegenteil, das Allzugeiftige, das Abgezogene, das Intellektuelle, 
das Philologiſche hatte dort die klleinherrſchaft. Das Techniſche wurde 
unterſchätzt, überſehen oder gar mißachtet. Nur die von hugo Gaudig 
geleiteten Schulen waren meines Wiſſens eine Ausnahme von der Regel, 
wenn man vom Nadelarbeits unterrichte und vom Werkunterrichte 
der Dolksſchulen abſieht. f 

Aber nicht bloß Ingenieur und Techniker, handwerker und Hand⸗ 
arbeiter bedürfen einer Erziehung zum Techniſchen, wir alle brauchen 
die Fähigkeit des techniſchen Denkens und techniſch zweckmäßigen Han⸗ 
delns: ſogar die Hausfrau, wenn fie einen Nagel kunſtgerecht in die Wand 
ſchlagen und wieder herausziehen, wenn ſie den Ofen richtig heizen, 
wenn ſie das zweckentſprechendſte haus- und Küchengerät einkaufen will. 

Außerdem iſt es ohne weiteres einleuchtend, daß wir im Zeitalter 
der Technik auch allem Techniſchen in der Schule viel mehr Beachtung 
ſchenken müſſen als zu der Zeit, da Deutſchland noch nicht in dem Maße 
Induſtrieland war. Und unter den wirtſchaftlichen Derhältnijien, 
die uns der verlorene Krieg gebracht hat, iſt die Erziehung zum Techni⸗ 
ſchen erſt recht eine Notwendigkeit geworden. Das Leben pocht an die 
Türen unſerer Schulſtuben. Das Kind ſelbſt bringt tauſend Dinge und 
Fragen bis zum „Radio“ mit in die Schule und will ſeinen Wiſſensdrang 
befriedigt haben. 

2. Über auch von einem zweiten Geſichtspunkte aus iſt die Notwen⸗ 
digkeit der techniſchen Erziehung einleuchtend: von der Tatjache des Tief⸗ 
ſtandes der Formenkultur aus. Der Wille zur Form iſt nicht etwa 
bloß eine äſthetiſche Angelegenheit, ſondern auch eine in hohem Maße 
wirtſchaftliche, ja ſogar eine ſittliche. 

Wie war und iſt nun die Sachlage nach dieſer Seite hin? 

Wo die Formengebung ſich unter dem ſtarken Zwange techniſcher 
Notwendigkeiten vollzog, war ſie gut. Wir werden kaum etwas aus⸗ 
zuſetzen haben an der Form der Maſchinen oder Werkzeuge. Wo der For⸗ 
mengebung aber mehr Bewegungsfreiheit geſtattet war, ſank fie bis 
in die Tiefe völliger Unkultur hinab. Sehen wir uns die klrchitektur, die 
Möbel, die Kleider, den Schmuck des halben Jahrhunderts an, das dem 
Kriege von 1870/71 folgte. Sehen wir uns die Briefmarken, Geloͤſcheine, 
Glückwunſchkarten, die hausgreuel und den Formenkitſch der letzten 
50 Jahre an. 

Es iſt in den letzten 15—20 Jahren zwar etwas beſſer geworden. 
Aber es iſt eine ganz dünne Schicht des Volkes, die ſich in der Kultur der 
Form gehoben hat. Es ſoll aber das ganze Volk ſo weit gehoben werden, 
daß es wieder wie in alten Zeiten zur Qualitätsarbeit nach Form und 
Inhalt befähigt werde, zur Erzeugung und als Verbraucher wenigſtens 
zum Empfinden der Werkwerte. g 

In dieſem Sinne iſt Technik nicht bloß Ziviliſation, in dieſem Sinne 
iſt ſie auch Kultur. Wir brauchen techniſche Erziehung, d. h. nicht etwa 
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bloß techniſche Fertigkeiten, ſondern Durchgeiſtigung und Durchſittlichung 
des Techniſchen mit Hilfe der Erziehung. Nur dann werden wir es ver⸗ 
hüten, daß der Menſch zum Sklaven der Technik, daß der Arbeiter 
ſeeliſch von der Maſchine vergewaltigt wird. Der Menſch wird wieder 
lernen, zum berrjcher über die Maſchine zu werden, wird lernen, die Technik 
vom Selbſtzweck wieder zum Mittel der KRulturbeherrſchung zu 
machen. 

Ich hatte bereits erwähnt, daß eine deutſche Schule dieſe Notwendig⸗ 
keiten, wenigſtens teilweiſe, zuerſt begriffen hatte. Es muß den Gaudig⸗ 
ſchen Schulen in Leipzig hoch angerechnet werden, daß ſie den formalen 
Bildungswert des Techniſchen teilweiſe erkannten und bewußt in ihren 
Unterricht mit aufnahmen. Ihr Irrtum aber beſteht meiner Unſicht nach 
darin, daß ſie auch hier im Philologiſchen und im Intellektualis⸗ 
mus ſtecken blieben.“) 

In dieſen Schulen ging die Erziehung zum techniſchen Denken über 
denkeriſches und phantaſierendes Nachgeſtalten und Vorgeſtalten techniſcher 
Dinge im Dienſte ſprachlicher Geſtaltungsfähigkeit und freier 
geiſtiger Urbeit. Urteilen und Schließen, Vergleichen und Unterſcheiden, 
Beſchreiben, Erklären und Begründen der Dinge, zuſammenhängende 
ſprachliche Darſtellungen waren das Weſentliche. Wer alſo über techniſche 
Dinge und Aufgaben am flüſſigſten denken, reden und ſchreiben konnte, 
der war im Dorteile: der techniſche Rhetoriker, der techniſche Literat. 

Die ſprachliche, begriffliche, logiſche Durchdringung tedy> 
niſcher Dinge und Fragen halte ich zwar auch für wichtig, aber ſie kommt 
für mich erſt an zweiter und dritter Stelle. An erſter Stelle ſteht 
bei mir der techniſch zweckmäßig handelnde und geftaltende, in 
der höchſtform der letzten Endes techniſch ſchöpferiſche Menſch. 
Die ſeeliſchen Wurzeln dieſer Geſtaltungsfähigkeit aber liegen nicht bloß 
im Bereiche des Begrifflichen, des verſtandesmäßig Denkenden und 
Sprachlichen, ſondern ſie reichen ſogar hinab bis in die Tiefen des Unter⸗ 
bewußten. Sie ſaugen ihre Lebenskraft vor allem auch aus Schauen und 
Empfinden, aus Gefühl, Inſtinkt und aus der Rörperwelt ſelber. 

Deshalb führt der meiner Anſicht nach natürlichſte, urſprünglichſte 
und wirkſamſte Weg zum obengenannten Ziele über das urſprüngliche 
techniſche Erlebnis, übers techniſche Geſtalten ſelber. Es 
handelt ſich nicht etwa um Züchtung angehender Ingenieure, Techniker, 
Handwerker und Handarbeiter, nicht in erſter Linie um die beruflichen, 
ſondern um die allgemein bildenden Werte des Techniſchen, 
die unter der Vorherrſchaft des Sprachlichen in der Schule niemals zu 
ihrem Rechte gekommen ſind. (Sogar die techniſchen hochſchulen haben 
ſchwer um ihre Gleichberechtigung mit den anderen Hochſchulen kämpfen 
müſſen.) Nach dem Grundſatze: „Die Art im Haufe erſpart den Zimmer⸗ 
mann“ wollen wir unſere Schüler zunächſt befähigen, mit den zahlloſen 


*) Heranbildung zum techniſchen Denken auf der Mittelſtufe. Auf dem 
Wege zur neuen Schule. Leipzig. Jaegerſcher Derlag 2. Auflage 5. 92. 
Deine im techniſchen Denken und Die Schere. Sreie geiſtige Schularbeit in 
Theorie und Praxis. Breslau 1922. Derlag Ferd. Hirt. S. 179 u. 282. 
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5 techniſchen Aufgaben und Fragen des Alltags ſich abzufinden, 


die Findigkeit und Geſchicklichkeit verlangen. Endlich handelt es ſich aber 
auch um die praktiſchen, künſtleriſchen und techniſchen Struk- 
turen, die genau dasſelbe Recht auf Entwicklung und Er⸗ 
ziehung haben wie die theoretiſchen und ſprachlichen Schüler- 
ſtrukturen. Wo und wie in der Schule dieſes urſprüngliche techniſche 
Erleben herbeizuführen iſt, kann hier nicht erörtert werden. Nadel⸗ 
arbeiten, Werkunterricht, Zeichnen, Formenkunde, Kultur- 
und Naturkunde bieten zahlloſe Gelegenheiten dazu.“) Ich vertrete 
außerdem die Anjicht, daß bei unſerer heutigen Rultur⸗ und Wirtſchafts⸗ 
lage die Techniſche handbücherei mit demſelben Rechte in die Schule 
gehört wie die ſchönliterariſche Klaſſen⸗, Schüler⸗ und Lehrerbücherei. 


VIII. Die Bedeutung des Denkens 


Wir leiden heute nach drei Seiten hin am Denken: 

- Auf der einen Seite zeigt ſich ein krankhafter Skeptizismus und 
Kritizismus, auf der anderen ein handfeſter Dogmatismus und auf 
der dritten eine ſtaunenswerte Ceichtgläubigkeit, die jedem Schwätzer 
politiſcher, religiöſer oder pſeudowiſſenſchaftlicher Art verfällt, wenn er 
ſeine Weisheiten nur mit Beredtſamkeit und Eindringlichkeit vorträgt. 

Kritik an ſich iſt eine notwendige und geſunde Rulturerſcheinung. 
Heute iſt ſie aber krankhaft. Sie leidet an Maßloſigkeit, an unſachlicher 
Einſeitigkeit und unter Mangel an Geſinnung. Sie wirkt zu ſehr 
einreißend und zu wenig aufbauend. Sie ruht zu wenig auf gründlicher 
Sachkenntnis. Sie beruht mehr auf der Sucht am Derneinen als auf Wahr⸗ 
heits⸗ und Gerechtigkeitsſtreben. Sie iſt nicht im nötigen Maße Mittel der 
kulturellen Höherentwidlung, ſondern vielfach zum Selbſtzweck erniedrigt 
worden. Mit einem Worte: ſie iſt formell und materiell degene⸗ 
riert. Wer es nicht glaubt, braucht nur die kluseinanderſetzungen in Parla⸗ 
menten und Derſammlungen anzuhören und die Tageszeitungen darauf 
anzuſehen. (Serdinand Avenarius hat für dieſe Art der Denkerziehung 
einmal den Ausörud Denknebel geprägt.) 

Aus dieſem Krankheitszuſtande erwachſen der Schule drei wichtige 
Hufgaben: | 

1. fie muß die formale Denkfähigkeit zielbewußter üben, 

2. ſie muß an Stelle des bloßen Nachdenkens ſchon gedachter und ge⸗ 
formter Gedankenmaſſen vor allem das urſprüngliche Denken 
an den Sachen ſelber in den Vordergrund rücken und 

3. ſie muß das Denken verſittlichen, indem ſie auf eine anſtändige Denk⸗ 
geſinnung hält, indem ſie poſitives und negatives Urteilen und Be⸗ 
werten ſtets auf Sachkenntnis, Wahrheitsdrang, Gerechtigkeitsgefühl 
und Wohlwollen, aber auch auf Mut zum eigenen Denken aufbaut. 
*) Eingehender habe ich mich über das Wie ausgeſprochen in einem be⸗ 

ſonderen Kapitel meines 1922 bei A. huhle in Dresden erſchienenen Büchleins 
„Denk- und Erlebnisformen der Neuſchule“. Praktiſch habe ich der Sache 


u dienen geſucht durch Herausgabe der bei J F Schreiber in Eßlingen verlegten 
Reihe „Beſchäftigungsbücher für Elternhaus und Ärbeitsjdhule.” 
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Ahnliche Aufgaben erwachſen uns auch gegenüber dem Dogmatis⸗ 
mus und ſeinem Widerſpiel, der Ceichtgläubigkeit, alſo gegenüber 
dem Verzicht auf eigenes Denken. 

Drei Tatſachen erſchweren uns allerdings dieſe Arbeit außerordentlich: 

1. Die ins Ungeheuerliche gewachſene Maſſe an aufgeſtapelten 
Denkergebniſſen, die wir natürlich niemals bewältigen können und 
die uns deshalb zum bloßen Weitergeben verführen. 

2. Die mit der Maſſe der Kulturgüter und Aufgaben zuſammenhän⸗ 
gende Spezialiſierung der Kulturarbeit. Wenn dieſer fortſchreitenden 
Arbeitsteilung nicht gleichzeitig die nötige lrbeitszuſammenfaſſung 
entgegengeſtellt wird, kommt es zu Mißverhältniſſen der geiſtigen Arbeit, 
zum Überwuchern der analytiſchen und zum Verkümmern der ſuntheti⸗ 
ſchen Geiſter. Dann kann es Menſchen geben, die auf den Sternen glänzend 
Beſcheid wiſſen, die auf ihrer eigenen Erde aber wie hilfloſe Kinder umher⸗ 
tappen. 

3. Die dritte damit im Zuſammenhange ſtehende Tatjache iſt die fort⸗ 
ſchreitende Loslöſung des Denkens vom urſprünglichen Er⸗ 
leben. Die unausbleibliche Folge iſt die Derfümmerung des anſchaulich⸗ 
dinglichen Denkens trotz aller Vervollkommnung des begrifflich⸗formalen 
Kunftdenfens. 

Dieſe Häufung von fertig geformten Denkergebniſſen und die Los- 
löſung von den urſprünglichen Quellen des Denkens hat ja jogar in der 
Wiſſenſchaft zur Kriſis geführt und zur Reaktion. Sie äußert ſich im 
Gegenſatze zwiſchen den Erkenntnisformen des formalen konſtruk⸗ 
tiven Runſtdenkens und dem intuitiv⸗ſchöpferiſch-ſchauenden 
Erkennen. Mit anderen Worten: es gibt nicht bloß eine hochentwickelte 
Technik, ſondern auch eine Kunſt des Erkennens. Und es ſcheint, als 
folgte der Kriſis und Reaktion bereits die Geneſung in Form einer Sun⸗ 
theſe der Denkformen. c 

Von dieſer Entwicklung in Wiſſenſchaft und Leben bleibt natürlich 
auch die Schule nicht unberührt. Ihr erwachſen nach dieſer Richtung 
hin zwei Aufgaben: 

1. Die bewußtere Pflege des primären Denkens an den Dingen 
ſelber bei allen Gelegenheiten. Die Vorherrſchaft des Begrifflichen und 
Sprachlichen muß beſeitigt werden zugunſten des urſprünglichen Erlebens, 
zugunſten der Sachen ſelber. Das bedeutet nicht Dernachläſſigung des 
Begrifflichen, Sprachlichen, Formalen, Theoretiſchen, ſondern Derände⸗ 
rung, Umſtellung in der Wertreihe der denkerzieheriſchen Kräfte. 

Erſt das primäre, dann das ſekundäre Denken und nicht umgekehrt, 
wie früher fo oft, wo der Religionsunterricht 3. B. von der Lehre ausging, 
um ſie am Ende aufs Leben anzuwenden. Der umgekehrte Weg iſt der 
natürlichere und richtigere. 

2. Wir müſſen zwar in Kückſicht auf die Verſchiedenheit der Anlagen, 
Kräfte und Neigungen die Bildung differenzieren. Aber jeder Differen⸗ 
zierung müſſen wir auch ſtets eine Suntheſe, eine Zuſammenfaſſung 
zur Ganzheit und Einheit entgegenſetzen. 

Wie und wo die Denkerziehung dieſe Grundſätze im einzelnen durch⸗ 
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führen kann, gehört nicht hierher. Ich habe es in zwei Arbeiten eingehender 
gekennzeichnet, in 

Denk⸗ 05 Erlebnisformen der Neuſchule (A. huhle, Dresden 1922) 

und 

re zum funktionalen Denken (Leipziger Lehrerzeitung 1923 

r. 16). 

Meine Planvorſchläge fußen nach dieſer Richtung hin auf drei 
Grundlagen: 

1. Ich ſuche das Erkennen überall aufs urſprüngliche Erlebnis auf- 
zubauen. 

2. Ich ſuche an den Dingen aber auch das formale Denken, die Denk⸗ 

technik zu ſchulen. 

5. Da das rein logiſch denkende Erkennen zum vollen Erfaſſen des Lebens 
nicht ausreicht, verſuche ich, ſtets auch den anderen Kräften des 
Erkennens viel Gelegenheit zur Entfaltung zu geben: Phantaſie, 
Gefühl, Inſtinkt, Trieb, Wollen. ä 
Natürlich können bloße Richtlinien oder auch ein bloßer Rahmenplan 

auch nach dieſer Seite hin nicht ins Einzelne gehen. 

Ich weiß wohl, daß ich ein Gebiet behandle, auf dem die Meinungen 
ſo weit auseinandergehen wie auf kaum einem anderen. Ich mußte aber 
wenigſtens einige der wichtigſten Grundlagen aufzeigen, aus denen 
meine Vorſchläge erwuchſen. Denn dieſe ſtellen nur den Oberbau vors 
Auge, die Fundamente liegen verborgen. 

Gar manches wird vielleicht keine Zuſtimmung finden, denn ich weiß, 
daß ſelbſt Menſchen mit hochgradiger und hochwertiger Denkfähigkeit 
formal und ſachlich ganz verſchieden denken. 

Das was Reiniger im Auguftheft der Deutſchen Schule 1921 5.389 
in ſeinem Beitrage zur Theorie der Bildungswerte vom verſchiedenen 
Denken unſerer großen Denker ſagt, gilt in gewiſſem Sinne auch von 
allen anderen denkenden Menſchen: 

„Sie ſind nicht Gegner aus logiſchen, ſondern aus einem überlogiſchen 
Grunde. Der eine vermag dem „in ſich“ logiſchen Denken des anderen 
nicht zu folgen, weil er nämlich von ſeinem Überlogiſchen, aus ſeiner meta⸗ 
phuſiſchen Wurzel heraus im Denken des anderen keine Einheit ſieht.“ 

Ich brauche zur Erklärung dieſer Verſchiedenheit gar nicht bis zum 
Metaphyſiſchen vorzudringen. Schon die einfache natürliche Bedingt⸗ 
heit läßt mir die Derfchiedenheit einleuchtend erſcheinen. Sie ergibt ſich zu⸗ 
nächſt aus der urſprünglichen ſchon angeborenen Struktur des Menſchen, 
aus ſeiner unabänderlichen Anlage von Mutterleibe an. Schon bei Ge⸗ 
ſchwiſtern innerhalb derſelben Familie laſſen ſich dieſe grundlegenden 
Abweichungen beobachten. Sie ergibt ſich aber auch aus der Derſchieden⸗ 
heit des Erlebens, aus der Undersartigkeit der Erfahrungen, kurz aus der 
Sormung des Menſchen durch ſeine Umwelt. 
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I. Der Plan 


B. Oberbau 


l. 
Grundſätze 


1. Zweck 
2. Form und Inhalt 
3. Verbindlichkeit 
II. Allgemeine Bildungsfragen 
1. Umbildung des Erziehungszieles und des Bildungs beg 
2. Der Grundſatz des Kindesgemäßen 
3. Der Grundſatz der Kraftbildung (Stoff, Kraft) 
III. Beſondere Bildungsaufgaben der Gegenwart und Zukunft 
1. Die religiöſe Erziehung 
2. Die Erziehung zum techniſchen Denken und Geſtalten 
5. Die Erziehung zum kritiſchen Denken 
4. Die Leibesübung 
5. Deutſches und allgemein menſchliches Bildungsgut 


I, 1. 


1, 2. 
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Die neuen Pläne ſollen nicht mehr bloß Anweiſungen für Lehrer- 

ſchaft und Schulaufſicht fein, ſie ſollen auch Eltern und Volks⸗ 

gemeinſchaft über ſchuliſche Bildungsziele und Bildungswege 
unterrichten. (Erweiterung des Planzweckes.) 

Die überlieferten Pläne befaſſen ſich in der Hauptſache mit Aus 

wahl, Anordnung und Behandlung des Stoffes. Die neuen ſollen 

den Derſuch einer Vereinigung von Bildungs-, Stoff-, 

Urbeitsweiſen und Beiſpielplänen darſtellen. Sie ſollen 

Geiſt und Richtung des geſamten inneren und äußeren Lebens der 

Schule möglichſt deutlich zum Ausdrud bringen. (Erweiterung des 

Planinhaltes.) 

Die im Schulzwange begründete Verantwortlichkeit des Staates 

gegenüber den Eltern und dem Volke bedingt die Bindung der 

Cehrerſchaft an amtliche Vorſchriften. | 

Die im Weſen der Erziehung begründete Anpaſſungsnot⸗ 
wendigkeit an die Eigenart des Kindes und an beſondere Unterrichts⸗ 
lagen aber bedingt Entbindung der Lehrerſchaft von zu ein⸗ 
engenden Vorſchriften. 

Eine gewiſſe Einheit von Zwang und Freiheit kann 
durch folgende Plangeſtaltung gewährleiſtet werden: 

a) Die Bindung des Lehrers erſtreckt ſich aufs Grundſätzliche und 
Allgemeine als den Grundlagen der Entwicklung eines einheit⸗ 
lichen Kultur- und Dolfsbewußtjeins, Bindung an einzelnes 
hat ſich auf das unbedingt Unerläßliche zu beſchränken 


b) Freiheit hat die Schule in der bodenſtändigen Ausgeftaltung 
des amtlichen Rahmenplanes 
und der einzelnen Lehrer in der zeitlichen und fachlichen Der- 
teilung und Derarbeitung der vorgefchriebenen Rohſtoffe und 
der Aufgaben innerhalb feiner Klaſſe. (Lockerung des Derbind- 
lichkeitsbegriffes.) 


fluch an Erziehungsziel und Bildungsbegriff hat ſich eine 


Umformung vollzogen, der neue Pläne Rechnung tragen müſſen. 
(Sozialpädagogiſche, voluntariſtiſche, heimat⸗, kunſt⸗ und arbeits⸗ 
erzieheriſche Einflüſſe.) 

a) Im Erziehungsziel iſt der Begriff der Gemeinſchaft zu 
größerer Bedeutung gelangt, ſo daß als allgemeines Erziehungs⸗ 
ziel heute gelten kann: Fortpflanzung und Höherentwidlung der 
Geſellſchaft durch Erziehung des Menſchen zu einer möglichſt hoch⸗ 
wertigen Perſönlichkeit, die ihre Kräfte in den Dienſt der Volks⸗ 
und Rulturgemeinſchaft ſtellt. 

b) Hn Stelle des Grundſatzes der gleichen Bildung für alle Schüler 
der Volksſchule iſt der Grundſatz der differenzierten Bil⸗ 
dung nach Begabungsrichtung, Begabungsſtärke, Neigung und 
Willenskraft getreten. (Kerjchenjteiners Axiom des Bildungs⸗ 
prozeſſes: „Die Bildung des Individuums wird nur durch jene 
Kulturgüter ermöglicht, deren geiſtige Struktur ganz oder teil⸗ 
weile der individuellen Pſuche adäquat iſt.“ — Kern, Kurs, wahl⸗ 
freier Unterricht.) 

c) Die intellektuelle Einſeitigkeit der alten Schule iſt nach 
der Seite der Körpers, Sinnes⸗, Phantaſie⸗, Gemüts⸗ und Willens⸗ 
bildung weſentlich vertieft und ergänzt worden. Die Neuſchule 
ſoll dieſe Entwicklung fortſetzen, indem ſie allen guten Kräften 
des Leibes und der Seele und allen Strukturen der Perſönlich⸗ 
keit Gelegenheit zur Entwicklung und Erziehung bietet. (Theo⸗ 
retiſche und praktiſche, wirtſchaftliche, techniſche und künſtleriſche, 
religiöſe und ſoziale Strukturen.) 

(Erweiterung und Dertiefung des Erziehungs⸗ und Bil⸗ 
dungsbegriffes.) 


Für die Bewertung und Auswahl der Bildungsgüter iſt vor allem 


das kindliche Wachstums- und Bildungsbedürfnis maß⸗ 
gebend. Es kann aber nicht der alleinige Maßſtab ſein, da es 
Kinder mit geringem Bildungsbedürfnis und mit ausgeſprochener 
Abneigung gegen beſtimmte lebenswichtige Bildungsgüter gibt. 
Außerdem muß ſchon der junge Menſch im Intereſſe ſeiner Cebens⸗ 
fähigkeit innerhalb der Rulturgemeinſchaft lernen, auch ab und zu 
eine Arbeit zu leiſten, für die er kein beſonderes Bedürfnis, keine 
beſondere Neigung und Begabung hat. Deshalb muß neben dem 
Bildungsbedürfnis als zweiter Maßſtab die Bildungsfähigkeit 
angewendet werden. (Preußiſche Richtlinien: Nicht kindliches Be⸗ 
lieben, ſondern kindliches Vermögen.) Lebenswichtige Bildungs⸗ 
güter kann die Volksſchule dann aus ihren Plänen zurückweiſen, 
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wenn ſie die Bildungsfähigkeit des Kindes überſchreiten. (Er⸗ 
weiterung des Wertmaßſtabes für die Bildungsgüter.) 


. Auf eine Zeit der Überſchätzung des Stoffes iſt eine der Unter⸗ 


ſchätzung gefolgt. 

Der Stoff iſt nicht Selbſtzweck, aber auch nicht bloß ein unter⸗ 
geordnetes Mittel der Kräftebildung. 

a) Rohſtoffe haben oft auch unmittelbaren Bildungswert. 
(Kühnel: Suggeſtionskraft der Idee.) Jedes Stoffgebiet hat 
ſeine eigene Struktur, ſo daß es nicht belanglos iſt, an 
welchen Stoffen die Kräfte gebildet werden. (Rerſchen⸗ 
ſteiner: immanenter Bildungswert der Rulturgüter.) 

b) Jeder Stoff erfährt auch eine Wertung von außen her, 
aus Wiſſenſchaft und Leben. Dieſe kann die Schule als 
Deranftaltung des Staates und Aufgabe der Geſellſchaft 
nicht einfach beiſeite ſchieben. Darum ſind von den kindes⸗ 
gemäßen Stoffen die vor allem zu beachten, die auch Wert 
fürs Leben haben. 

Aus Gründen der Kräftebildung iſt es im einzelnen 
Unterrichtsfalle aber notwendig, daß auch der Jugend ein weit- 
gehendes Mitbeſtimmungsrecht beim Aufjuhen und Aus» 
werten von Rohſtoffen, Urbeitsweiſen und Arbeitsmitteln ge⸗ 
währt wird. Außerdem erfordert es die Erziehung zur Mitver⸗ 
antwortung. (Ausgleich zwiſchen Stoff- und Kraftprinzip — 
Arbeitsjchule.) 

Nicht die zurzeit weder poſitiv noch negativ beweisbare Frage nach 

der urſprünglichen religiöſen Anlage des Kindes, ſondern die 

nach ſeinen religiös gerichteten Erfahrungen und Erleb⸗ 
niſſen innerhalb ſeiner natürlichen engeren und weiteren Umwelt 
iſt das erzieheriſch Entſcheidende. 

Nicht Begriffe, Wiſſen und Erkenntniſſe ſind für das Kind 
die religiös wirkſamſten Kräfte, ſondern urſprüngliches 
Erlebnis und gefühlse und wertbetontes Nacherleben religiöſer 
Formen und Inhalte. 

Darum muß die überlieferte Wertreihe religiöſer Kraft⸗ 
quellen vom Rinde aus in etwa folgender Weiſe umgekehrt werden: 


a) Religiöje Kräftequellen erſten Grades: 
1. Das unmittelbare Miterleben religiöſer Gemeinſchafts⸗ 
äußerungen in volks⸗ und kindertümlicher Formung. (Das 
Weihnachtsfeſt, die Geſchwiſtertaufe uſw.) 


b) Religiöſe Kräftequellen zweiten Grades: 

2. Die Suggeſtivkraft der religiöſen Perſönlichkeit. (Jeſus, 
Gottſucher der Menſchheit und des deutſchen Volkes, der Reli⸗ 
gionslehrer.) 

3. Das Nacherleben volkstümlicher religiöſer Runſt. (Uhde: 
Jeſus der Kinderfreund; das Krippen- und Paſſionsſpiel; das 
geiſtliche Volkslied; das Kreuzeszeichen uſw.) 
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III, 3. 


II, 4. 


iH, 5. 


c) Religiöſe Kräftequellen dritten Grades: 
4. Das begrifflich geformte religiöſe Leben und Erkennen. (Sprüche, 
Derje, Gebote, Gebete, Bekenntniſſe.) 
Die allgemein bildenden Schulen Deutſchlands haben die Er- 
ziehung zum techniſchen Denken, Empfinden und Ge— 
ſtalten unterſchätzt, mißachtet oder überſehen, trotzdem auch das 
Techniſche große allgemeine Bildungswerte enthält und trotz⸗ 
dem die techniſchen und künſtleriſchen Strukturen dasſelbe 
Recht auf Entwicklung und Erziehung haben wie die theoretiſchen 
und ſprachlichen. Der natürlichſte und wirkſamſte Weg zu dieſem 
Ziele führt übers techniſche Geſtalten, über das urſprüngliche 


techniſche Erlebnis ſelber. Die ſprachliche und theoretiſch-be⸗ 


griffliche Durchdringung und Verarbeitung techniſcher Dinge und 

Fragen kommt erſt an zweiter Stelle. 

Das deutſche Dolf leidet an kulturhemmendem Dogmatismus 

und kulturzerſetzendem Kritizismus. Dieſe geiſtige Verkalkung 

auf der einen und die geiſtige Oberflächlichkeit und Derneinungs- 
ſucht auf der anderen Seite ſteigern die Reizbarkeit und vermindern 
die Leiſtungsfähigkeit unſeres Volkes. Die Schule ſoll dieſe Kultur⸗ 
krankheiten an ihrem Teile mit überwinden helfen durch eine be⸗ 
wußtere und geſündere Denkerziehung. (Geſchichte und Erlebnis 
des Irrtums; Erzeugung, Durchgeiſtigung und Durchſittlichung 

von Wertgefühlen und Werturteilen. Übung im kauſalen und im 

funktionellen Denken.) 

Die Leibesübungen der Volksſchule haben ſich von der natür⸗ 

lichen Körperbewegung und von zwei ganz einfachen Wert⸗ 

maßſtäben leiten zu laſſen: 

1. Welche körperliche und geiſtige Bewegungsfähigkeit braucht der 
Menſch zu körperlicher Arbeit, zu Spiel und Sport und im 
Augenblide eigener und fremder Leibesgefahr? 

2. Welche dieſer Fähigkeiten und wie ſind ſie den kindlichen Be⸗ 
dürfniſſen und dem kindlichen Vermögen entſprechend zu 
entfalten? 

Dabei werden auch ohne kunſtvolles Suſtem militärischer, 
anatomiſcher, hugieniſcher und äſthetiſcher Richtung Geſundheit, 
Kraft und Anmut des Körpers mit den natürlichſten und er⸗ 
zieheriſch wirkſamſten Mitteln gefördert. 

An erſter Stelle der Wertreihe ſteht das nationale Bildungs- 

gut. ber auch die in den allgemein menſchlichen Bildungs⸗ 

gütern verborgenen Kraftquellen müſſen erſchloſſen werden. Dieſe 

Notwendigkeit ergibt ſich nicht bloß aus ideellen, ſondern auch aus 

materiellen Gründen. (Verflochtenheit der Weltwirtſchaft, des 

Weltverkehrs und des Weltgeiſtes.) Jede nationaliſtiſche Einengung 

der Bildung würde die Selbſtbehauptungskraft unſeres Volkes 

ebenſoſehr vermindern wie der Mangel an nationalem Bewußt⸗ 
fein. Volks tum und Menſchentum find beide nebeneinander 

möglich und notwendig. n 
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ll. 


Wie ich mir den Grundſätzen gemäß den äußeren e 


1: 


II. 


III. 


eines Lehrplanes denke 


Rechtliche Grundlagen aus 

1. Reichsverfaſſung 

2. Reichsſchulgeſetz (noch zu erwarten) 

3. Landesgeſetz 

Erzieheriſche Grundlagen (Grundſätze) 

1. Der Plan an ſich (Zweck, Form, Inhalt, Verbindlichkeit) 
2. Allgemeine Bildungsgrundſätze 

3. Beſondere erzieheriſche Gegenwartsaufgaben 
Äußere Geſtaltung des Unterrichtes 

1. Zeitliche Gliederung 

2. Sachliche Gliederung 


Innere Geſtaltung des Unterrichtes 


VIII. 


1. Bildungsaufgaben 

2. Urbeitsweiſen 

3. Rohſtoffe und Rohſtoffquellen 
4. EUrbeitsbeiſpiele 


Überſicht über die wichtigſten Arbeitsmittel der Schule 
. Überficht über die wichtigſten Fähigkeiten, die gebildet werden 


ſollen 


. Überfiht über das, was gelernt und gewußt werden ſoll 


Überſicht über die wichtigſte Literatur zur Durchführung des 
Planes 


III. 
Die äußere Geſtaltung des Unterrichtes 


J. An Stelle der bisher herrſchenden Dreigliederung (Unter⸗, Mittel⸗ 
Oberſtufe) tritt die Zweigliederung in Grundſtufe (1.—4. Schuljahr) 
und in Oberſtufe (5.—8. Schuljahr). Innerhalb dieſer Hauptſtufen 
kann eine nochmalige Zweiteilung ſtattfinden. 
Zur äußeren Gliederung wird empfohlen: 


II. 
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1: 


Wer ſich innerlich und äußerlich noch an die alten Formen der 
Fächerung gebunden fühlt, dem ſoll es geſtattet ſein, in dieſen 
Formen weiterzuarbeiten. 


Wer den Geſamtunterricht oder den Sachgruppenunterricht 


wirklich beherrſcht, kann dieſen auch auf der Gberſtufe verſuchen. 
Doch hat die Schule Sicherungen dafür zu ſchaffen, daß die Übung 
zu ihrem vollen Rechte kommt. | 


Wo es die Gliederung der Schule geſtattet, kann zur Förderung 


Zurückgebliebener oder weit Fortgeſchrittener Gruppenunterricht 
oder beſonderer Klaſſenunterricht eingerichtet werden. (Nach 
Grunewald: Gelegentlich zur Übung und Vertiefung, kurſusmäßig 
als Begabungsunterricht.) 


III. Die für die Ausbildung der Jugend entſcheidenden Sach⸗ und Kul- 


turgebiete find: 
1. Religion und Sittlichkeit 
2. Mutterſprache 
3. Natur und Menſchenwerk (Kultur) 
4. Zahl, Sorm, Raum 
5. Leibespflege 
Eine andere zweckmäßige Gliederung iſt die des Chemnitzer 
Lehrplanes. Sie zeigt die wichtigſten Bildungsaufgaben und um⸗ 
faßt ſomit ſchon die innere Unterrichtsgeſtaltung. 


IV. 


Die innere Durchgeſtaltung des Unterrichtes innerhalb 


A. 


S 


8 


der wichtigſten Kulturgebiete 
Aufgaben (ſtets innerhalb der Grenzen jugendlicher Faſſungskraft ge- 
dacht) 
. Arbeitsweijen 
Rohſtoffe und Rohftoffquellen 
Arbeitsbeijpiele (ſind hier weggelaſſen). 


Religion und Sittlichkeit 
Religionsunterricht 
Chriſtentum im Geiſte der Reformation, 
insbeſondere aber: Erziehung zu religiöſer Duldſamkeit, 
zur Ehrfurcht vor dem Unerforſchlichen, 
zum Derſtändnis des religiöſen Ringens der Gegenwart. 


. Das erzieheriſch Entſcheidende iſt das religiöſe Erleben und Nach⸗ 


erleben. 
Der Husgangspunkt kann deshalb nur das religiöſe Leben 


der Familie, der Glaubens gemeinſchaft und der Kultur⸗ 


gemeinſchaft ſein, ſoweit es eine volks- und kindertümliche Aus= 
prägung gefunden hat. (Weihnachtsfeſt, Oſterfeſt, Pfingſten, Kirch⸗ 
weih, Erntefeſt, Taufe, Johannistag, Totentag, Hochzeit, Begräbnis, 
Glockenläuten, religiöſe Volksgebräuche uſw.) 

Im Mittelpunkte des Nacherlebens ſteht die religiöſe Perſön⸗ 
lichkeit mit ihren erzieheriſchen Kräften. (Jeſus, Gottſucher der 
Menſchheit und des eigenen Volkes, der Keligionslehrer.) 

Don größter erzieheriſcher Bedeutung iſt auch die religiöſe Kunſt, 
weil ſie die anſchaulichſte und eindringlichſte Verkörperung religiöſen 
Erlebens iſt und deshalb leichter als begrifflich geprägte Religion reli⸗ 
giöſes Nacherleben auslöſen kann. 

Die begriffliche Religion (Sprüche, Verſe, Gebete, Gebote, 
Bekenntniſſe) ſteht als religiöſe Kraftquelle für das Kind an letzter 
Stelle. 

Auswendig zu lernende, ſprachlich geformte a hat 
ſich zu beſchränken 


al 


a) auf eine mäßige Zahl, 
b) auf leichtverſtändliche, 
c) auf lebensnahe Formen und Inhalte. 

C. Religiöſe Gemeinſchaftserlebniſſe in Familie, Schule, Glaubensgemein⸗ 
ſchaft, Volksgemeinſchaft — Religiöſe Kunſtwerke. — Religions⸗ und 
Rirchengeſchichte — Bibliſches Lejebuch, Neues Teſtament, Katechismus, 
Geſangbuch. 


Cebenskunde 
Einſicht und Wille des Kindes ſind auf ſeine eigene Entwicklung im 
Sinne ſittlicher Vervollkommnung und auf den Dienſt an der Gemein⸗ 
ſchaft zu richten. 
B. Es iſt nicht genug, ſittliche Einſicht, ſittliches Empfinden und ſittlichen 
Willen zu erwecken. Das Entſcheidende iſt, im Ceben der Kinder unter⸗ 
einander und mit den Erwachſenen innerhalb und außerhalb der Schule 
Gelegenheit zu erfaſſen oder zu ſchaffen, in denen das ſittliche Wollen 
betätigt und geübt werden kann. 

Um Ende der Schulzeit empfiehlt es ſich, auf Grund der Arbeits⸗ 
berichte das Erlebte und Erlernte zu einer ſchlichten und über⸗ 
ſichtlichen Pflichten- und Güterlehre zuſammenzufaſſen. 
Wenn ſie den Willen auch nicht treibt, ſo klärt ſie ihn doch. 

Die Wertreihe der ſittlich bildenden Kräftequellen: 

0 unmittelbares ſittliches Erleben. 

I 


= 


b) Nacherleben ſittlicher Vorbilder oder Vorkommniſſe wirk⸗ 
licher oder literariſcher Art. 

c) Entwicklung der ſeeliſchen Organe für Sittlihe durch Ge⸗ 
brauch und Übung. 

d) Klärung der ſittlichen Einſicht und des ſittlichen Willens durch 

| Vergeiſtigung unmittelbaren oder mittelbaren Erlebens. 

C. Sitte, Brauch, Geſetz und Recht. — Notwendigkeiten und Konflikte des 
ſittlichen Gemeinſchaftslebens. — Derfaſſung, Geſetz, Schulordnung, 
Klaſſenordnung. — Sittlihe Geſtalten und Probleme in literariſcher 
Darſtellung. — Tagesereignijje, Zeitungsberichte uſw. als Anlaß und 
als Veranſchaulichung individual⸗ und ſozialethiſcher Probleme. 


II. 


Die Mutterſprache 
Allgemeine Aufgabe: 1. Sprachfertigkeit, Sprachgefühl, Sprachver⸗ 
ſtändnis. 
2. Freude am deutſchen Kulturgut, ſoweit es 
ſprachliche Ausprägung gefunden hat. 


Sprechen und TCeſen 
A. Deredelung der Sprech- und Lejetechnit. 
Vermittlung deutſchen Rulturgutes ſprachlicher Ausprägung. 
Fähigkeit ſachlicher und formaler Verarbeitung ſprachlicher Rohſtoffe. 
B. An geeignetem Leſegut müſſen von Zeit zu Zeit ſprachtechniſche 
Übungen vorgenommen werden. Sie erſtrecken ſich su die e Peng 
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logischen, logiſchen und muſtkaliſchen Werte der Sprache. (Werkzeuge, 
Atmung, Dynamit, Rhuthmik, Melodik.) Don beſonderem Bildungs⸗ 
werte iſt dabei die Unſchauung durch gutes Sprechen von Lehrern 
und Schülern, gelegentlich auch von Sprachkünſtlern. Neben der Klang- 
anſchauung fürs Ohr ſind auch Wahrzeichen fürs Auge zu verwenden. 
(Gebärde, Note, Zahl, Rurve, Winkel uſw.) 

Wertvolles Ceſegut in mäßiger Zahl iſt einzuprägen und frei 
vorzutragen, am beiten auf Grund freiwilligen Lernens. 

Bei den Mädchen iſt vor allem die Fähigkeit des Erzählens von 
Märchen, Sagen oder Fabeln zu pflegen. 

Huch die Fähigkeit, über aus allen Kulturgebieten Geleſenes, Ge⸗ 
lerntes und Erlebtes ausführlich oder zuſammenfaſſend frei vorzu⸗ 
tragen muß geübt werden. 

Einzelne Leſeſtoffe ſind gründlicher zu verarbeiten durch Ein⸗ 
dringen in den ſachlichen und gedanklichen Inhalt und in den 
Zuſammenhang zwiſchen Inhalt und Form. 

Un geeigneten Rohſtoffen müſſen die verſchiedenſten kraftbilden⸗ 
den und lebenswichtigen Arbeits übungen vorgenommen werden, 
3. B: berichtende Inhaltswiedergabe (Klarheit, Sachlichkeit und Voll⸗ 
ſtändigkeit); verkürzte und zuſammenfaſſende Wiedergabe (Unterſchei⸗ 
dung von Weſentlichem und Unweſentlichem); Gliederung, Gruppie⸗ 
rung nach anderen logifch-formalen oder ſachlich-fachlichen Geſichts⸗ 
punkten (Denkfähigkeiten); Ergänzung des Ganzen oder einzelner 
Stoffteile aus den Quellen der eigenen Erfahrung, der Phantaſie oder 
des Nachdenkens. 

Leſebuch, Klaſſen⸗ und Schulbücherei. — Beſuch künſtleriſcher Vorträge 
und des Theaters. — Sammlung ſprachlich und ſachlich wertvoller Aus⸗ 
ſchnitte aus Briefen, Zeitungen und Zeitſchriften. 


Schreiben 
Pflege der Schrift als Verkehrsmittel und als Ausdrudsform der 
Perſönlichkeit. (Technik, Kunſt, Charakterleiſtung.) 5 


B. Ein Duktus wird nicht vorgeſchrieben. 


Nur iſt ſtets auf Klarheit, Leſerlichkeit, Schönheit und 
Verbindungsfähigkeit der Formen zu achten. 

Ebenſo muß das Schriftbild als Ganzes bewußt gepflegt wer⸗ 
den. (Wortbild, Satzbild, Schriftſatz, Anordnung auf der Schreibfläche.) 

Im Zuſammenhang damit ſoll Einſicht in die Kulturgeſchichte 
der Schrift vermittelt werden. (Alte Schriftformen, Handſchrift⸗ 
typen, Handſchriftforſchung und ⸗deutung, Schrift im Kriminaldienſt, 
Schrift und Seelenzuſtand, Verfall des Schriftbildes bei Geiſteskrankheit.) 

Neben der Handſchrift können auch einfache Schmuckſchriften 
erlernt werden. 
Deutſche und lateiniſche Schrift. Handſchriftenvorbilder, geſchichtliche 
Schriftformen, Schmuckſchriften, Beſchriftung in der Buchkunſt. klus⸗ 
füllung lebenswichtiger Sormulare. Unſchriften, r Unter⸗ 
ſchriften, das Schriftbild in Zeitung und Plakat. | 
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Sprachlehre und Rechtſchreibung | a 
Sicherheit im Gebrauch der Sprache. — Einſicht in die 5 der 
Sprache. — Die Fähigkeit, Aufjäße, Briefe und kindgemäße Satz⸗ 
reihen aus dem Gedächtnis oder na Gehör ohne grobe Se 
nieder⸗ oder nachzuſchreiben. 


. Alles Regelwerk iſt aufs i einzuſchränken. 


Hauptſache find Sprachanſchauung und Sprachübung. 

Geiſtbildende und lebenswichtige Formen des ſprachlichen 
Denkens an Dingen, Begriffen und Urteilen ſind bei allen paſſenden 
Gelegenheiten und in allen Sachgebieten vorzunehmen, 3. B.: Neben⸗ 
Über⸗, Unterordnung. Reihen⸗, Gruppen⸗, Suſtembildung. Fragen⸗ 
ſtellen und ⸗ beantworten. Dergleichen, ſchließen, urteilen, erklären, 
begründen, beweiſen, bewerten. Sormenbildung für Zahl, Zeit, Ort, 
Richtung, Art, Bedingung, Zweck, Mittel, Urſache, Wirkung, Grund, 
Folge. | 

Niederſchriften nach Gehör und Gedächtnis dienen vor allem 
der Übung, ſeltener der Prüfung. 


Sprachgeſchichte (kulturgeſchichtlicher hintergrund von Kedensarten, 


Wandel der Form und der Bedeutung, Lehnwort, Fremdwort). — 
Wörterbuch und Leſebuch, Aufiat und Nachſchrift, Zeitung und Plakat, 
Kleinkinderſprache, Altersmundart, Stammesmundart, Gaſſenſprache, 
Berufsſprache, Fachſprache. 


ufſatz 


Veredelung des mündlichen und ſchriftlichen Gedankenausdruckes. 


(Urſprünglichkeit, Selbſtändigkeit, Lebendigkeit und Anſchaulichkeit, 
aber auch Klarheit, Einfachheit, Sachlichkeit und Wahrhaftigkeit des 
flusdruckes.) 


Dieſes Ziel läßt ſich nur durch ſehr viel Unſchauung und Übung 


erreichen. Darum muß möglichſt täglich etwas zuſammenhängend 
mündlich oder ſchriftlich dargeſtellt werden. Es genügt, wenn dieſe 
Hufſätze auf einzelne Blätter geſchrieben, vorgeleſen und gemeinſam 
beurteilt werden. 

Aus dieſen Gelegenheitsaufſätzen find eine Anzahl gut gelungener 
Hlufſätze mit größter Sorgfalt in ein ſogenanntes gutes Buch einzu⸗ 
ſchreiben. Dieſes Buch kann die Form eines gemeinſamen Klaſſentage⸗ 
buches haben. Aber auch jedes einzelne Kind ſoll ein ſolches Buch 
führen. 

Bei der Bewertung der Aufſätze iſt vor allem die Beurteilung 
durch die ganze Klaſſe zu pflegen. 

Außer den freien Aufjägen find aber auch die Aufſatzformen zu 
pflegen, bei denen das Kind feine Perſönlichkeit einer Sache unter⸗ 
ordnen muß. (Sachberichte, ſchriftliche Husſagen, möglichſt vorgangs⸗ 
getreue Wiedergabe eines gemeinſamen Erlebniſſes.) 

Der freie Kufſatz dient der Perſönlichkeitsentfaltung, die zweite 
Form entſpricht unabweisbaren Forderungen des er an die Schule 
und erzieht zur Sachlichkeit. 


C, Erlebtes, Erdachtes, Erlerntes. — Sachbericht, Briefwechſel. — Vor⸗ 
bilderſammlung in Beiſpiel und Gegenbeispiel zur veranſchaulichung 

von Klarheit und Verworrenheit, Schlichtheit und Schwulſt, Knappheit 
und Weitſchweifigkeit, Wahrhaftigkeit und verlogener Phraſenhaftig⸗ 
keit, Eigenart und Nachahmung, Anſchaulichkeit und Begrifflichkeit, 
Lebendigkeit und Trockenheit, Sachlichkeit und unſachlicher Übſichtlich⸗ 
keit des Ausörudes. — Solche Beiſpiele find zu ſammeln aus Rinder⸗ 
arbeiten, aus gutem Schrifttum und aus Schundliteratur, aus Briefen, 
Tagebüchern, Chroniken und Zeitungsaufſätzen. 


Singen 

A. Sangesfreude, Singfertigkeit, Beherrſchung eines Ciedſchatzes, Muſik⸗ 
verſtändnis. 

B. Bei Stimmwechſel ſind die Rinder vom Singen zu entbinden. Die 
Stimmgrenzen dürfen nicht überſchritten werden. Die Neigung der 
Kinder zum überlauten Singen iſt aus geſundheitlichen und ſchön⸗ 
heitlichen Gründen zu bekämpfen. 

Geſangstechniſche Übungen ſind unerläßlich. Sie erſtrecken 
ſich auf Atmung, Lautbildung, Tonbildung, Treffſicherheit, Rhuthmik 
und Tonzeichenſprache. Sie werden zweckmäßig in Beziehung zu den 
jeweilig zu lernenden Liedern gebracht. 

Ebenſo weſentlich iſt die Einfühlung in den Sach⸗ und Stim⸗ 
mungsgehalt der Lieder. 

Jede Schule hat einen auswendig zu lernenden Schatz an Liedern 
feſtzulegen. | 

Die Kinder find beim Liedgeſang zur Unabhängigkeit von 
Buch und Inſtrument zu erziehen. 

Einfache muſikaliſche Inſtrumente ſind in den Dienſt der 

muſikaliſchen Erziehung zu ſtellen. 

C. Spiel, Reigen und Volkstanz, Volkslied und geiſtliches Lied. — Sprache, 
Atmung, Gehör, Auge, Gebärde, Bewegung, Note. — Tonleiter, 
einfache Tonarten, Zweiklänge, Dreiklänge, Dierklänge. 


Natur und Kultur 
Naturkunde und Haturlehre 
A. Kenntnis der lebenswichtigſten Pflanzen, Tiere, Geſteine und Boden⸗ 
arten, des menſchlichen Körpers und der biologiſchen, phuſikaliſchen 
und chemiſchen Erſcheinungen des alltäglichen Lebens. 

Erkenntnis der wichtigſten Naturgeſetze und Befähigung, ſie im 
eigenen Leben anzuwenden. 

Natur⸗ und Heimatſinn. 

B. Naturunterricht ift vor allem Heimatunterricht. 

Er kann wie kein anderer Unterricht das Arbeitsprinzip an⸗ 
wenden, indem er zu eigenem Beobachten, Erleben, Erarbeiten, Ver⸗ 
ſuchen und Darſtellen erzieht. 

Er wird deshalb oft Gelegenheitsunterricht ſein müſſen, 
ohne als Ganzes in einen ſolchen zu zerfließen. 
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Die ganze heimatliche Natur und das tägliche Leben, insbeſondere aber: 
Aquarium, Terrarium, Blumentiſch, Schulgarten, Schulfeld. — Lehr⸗ 
mittelſammlung. — Bücherei, Bilderei, Zeitung, Lichtbild, Rino. 
— Beſuch von Sammlungen und Vorträgen. — Biologiſche, phuſika⸗ 
liſche und chemiſche Derjuche. — Beobachtungsaufgaben, Beobach⸗ 
tungstabelle, Beobachtungsbuch. — Deröffentlihungen und Ein⸗ 
richtungen des Natur⸗ und Heimatſchutzes. 


Erdkunde 


. Genauere Kenntnis der Heimat und des Vaterlandes, überſichtliche 


Renntnis fremder Cänder und Erdteile, das Wichtigſte vom Bau der 
Erde und des Weltgebäudes; Erkenntniſſe und Fähigkeiten: Zurecht⸗ 
finden im Gelände, Kartenlejen, einfache Geländedarſtellungen. — 
Anbahnung des Verſtändniſſes für das Verhältnis von Erde, Menſch 
und Kultur. — Erweiterung und Dertiefung der Raum- und Jahlen⸗ 
anſchauung. 


fluch auf der Oberſtufe bleibt die heimat der Mittelpunkt der Arbeit. 


In der Land ſchule iſt der Wetterbeobachtung und den Boden⸗ 
bearbeitungsformen der Völker beſondere Beachtung zu ſchenken. 

Dieſelbe Sonderbeachtung verdient auch das Hlluslandsdeutſch⸗ 
tum. 

Alle Darſtellungs möglichkeiten find in weiteſtem Maße aus⸗ 
zunutzen. (Rörperliches Darſtellen im Sandkaſten und in Ton, Meſſen, 
Schätzen, Skizzieren, Zeichnen, Modellieren, Sammeln von (lnſichts⸗ 
karten, Bildern, Zeitungsausjchnitten.) 


Wandkarte, Handkarte, Verkehrskarte, Wetterkarte, Meßtiſchblätter, 
graphiſche Darſtellungen, Statiſtiken, Fahrpläne. — Bücherei, Bilderei, 


Zeitungsartikel, Lichtbild, Kino. — Zoologiſcher Garten, Muſeen, 


Markthalle, Eiſenbahn, Schaufenſter, Vorträge. — Sandkaſten, Meß⸗ 


geräte (für Entfernungen, höhen, Luftdruck, Temperatur, Ferne, 
Niederſchläge, Windrichtung, Windſtärke). Die Wanderung. 


Geſchichte 


Kenntnis der Hauptſachen aus der Entwicklung des deutſchen Volkes 


und Staates, Anbahnung des Verſtändniſſes für geſchichtliches Werden, 


ſtaatsbürgerlichen Sinn. 
„Obwohl auf der Öberjtufe auch das Verſtändnis für Urſachen und Wir⸗ 


kungen geſchichtlichen Geſchehens anzubahnen iſt, entſprechen drama⸗ 
tiſch bewegte handlung, geſchloſſene anſchauliche Geſchichtsbilder 
und heldiſche Perſönlichkeiten dem Standpunkte 5— jähriger 
Kinder weit mehr. 

Arbeitsmittel für die Selbſtbetätigung des Schülers: Freier 
Vortrag des Schülers nach häuslichem Studium, Niederſchrift, Skizze, 


Zeichnung, Modellieren, Fragekaſten, Zeitungsausſchnitte, dramatiſche 
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Darſtellung. 


Wie bei allem geſinnungsbildenden Unterricht iſt die Du 
keit des N ausſchlaggebend. 


Eine beſtimmte Geſchichtsauffaſſung (materialiftifche, idealifti- 

Ihe, ſozial⸗ökonomiſche, individual⸗heroiſche) kann nicht als maßgebend 
hingeſtellt werden. Zeitlich bedingte Notwendigkeit iſt es aber, daß 
das Rulturgeſchichtliche mehr als politiſche Geſchichte, Volksgeſchichte 
mehr als Fürſtengeſchichte betont werden, daß neben den Leiftungen 
auch die Schwächen des deutſchen Volkes, neben Dolfs- und Völker⸗ 
geſchichte auch die Stammesgeſchichte, neben Nationalſinn auch der 
Sinn für Völkerverſtändigung zu ihrem Rechte kommen. 
Materielle Wahrzeichen der Orts- und Heimatgeſchichte. (Ruinen, 
Burgen, Gebäude, Denkmäler, Ausgrabungen, Muſeen, Chroniken, 
Feſtgebräuche, Straßen⸗ und Flurnamen.) — Geſchichtliches Quellen⸗ 
buch, Schulbücherei, Stellen aus hiſtoriſchen Romanen, Erinnerungs⸗ 
aufſätze der Zeitungen, das hiſtoriſche Drama. — Karten, Zeitpunft- 
tabellen, geſchichtliche Bilder. 


Zahl, Form, Raum 
Rechnen 

Entwicklung des Zahlenſinnes, Erfaſſung der Jahlenverhältniſſe des 
Lebens und die Fähigkeit, rechneriſche Aufgaben aus Unterricht und 
Leben möglichſt ſicher und ſelbſtändig zu löſen. 
. Der Unſchluß an das Leben wird durch Benutzung von Markt⸗ 
berichten, Sahrplänen, amtlichen Zählungen und Meſſungen erreicht. 
Cebensunwahre Aufgaben ſind auszuſchalten. 

Die Selbſttätigkeit des Schülers wird gepflegt durch Sammeln 
und Bilden von Aufgaben, durch klufſuchen, Ausprobieren und Bewerten 
verſchiedener Cöſungsverfahren, durch eigene Kontrolle und Arbeits⸗ 
teilung bei Gruppenarbeit. | 

Das übliche Normalverfahren iſt zu erſetzen durch Julaſſen 
der verſchiedenſten praktiſchen Löſungswege. Die im praktiſchen Leben 
gebräuchlichen Verfahren ſind beſonders zu berückſichtigen. 

Der Übung iſt die genügende Zeit zu gewähren. 

Neben dem Berechnen iſt auch das Schätzen zu pflegen, ebenſo 
die Jahlanſchauung durch räumliche Darſtellungen von Zahlen⸗ 
verhältniſſen. 

Grundrechnungsarten im unbegrenzten Zahlenraum, Dezimalzahlen, 
Brüche, mehrfach benannte Zahlen, bürgerliche Rechnungsarten. 


Raumlehre 
Entwicklung des Raumſinnes und der räumlichen Geſtaltungskraft 
durch Übung im Erkennen, Darſtellen und Berechnen von Raum⸗ 
größen. 

. Es iſt auszugehen von den Raumformen und Raumgeſtaltungs⸗ 
weiſen des Lebens. | 

Die Selbſttätigkeit ift zu fördern durch vielfeitige Husnutzung 

aller zweckmäßigen Arbeitsweiſen. (Zeichnen und Skizzieren, Kon⸗ 
ſtruieren und Modellieren, Zerlegen und Zuſammenlegen, Meſſen 
und Wägen, Berechnen und Schätzen, Vergrößern und Verkleinern, 
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Brechen und Falten, Schneiden, Zerfchneiden und Aae Sormen | 
und Gießen.) 


Die Beweisführung durch logiſches Schließen tritt zurück hinter 85 


das anſchauliche Darſtellen. (Derſchieben, Drehen, Umlegen, Falten, 
Meſſen, Sand⸗ und Waſſerfüllung.) 

Die einfachſten Werkzeuge der Raumgeſtaltung find dauernd 
anzuwenden. (Cineale, Reißſchiene, Winkel, Transporteur, Tot, Waſſer⸗ 
wage, Diſiergeſtell, Meßlatte, Meßband.) 

C. Regelmäßige Raumformen der Umwelt (Häuſer, Dächer, Türme, 
Senſter, Geräte, Werkzeuge, Feld⸗, Garten⸗ und Beetflächen, Entfer⸗ 
nungen, höhen, Aſchengrube, Waſſerpfanne, Töpfe, Eimer, Kaften- 
wagen, Räder uſw.). — Schematiſche Formen der Lehrmitteljamm- 
lung (geometriſche Körper und Rörpernetze). 


Zeichnen und werkliches Geſtalten 

A. Entwicklung und Erziehung des Formen⸗ und Farbenſinnes durch 
Pflege des Zeichnens und verwandter Techniken. Zeichnen als Mittel 
der klugen⸗, Hand⸗, Geiſtes⸗ und Geſchmacksbildung. 

B. Die durch die freie Kinderzeichnung entwickelte Geſtaltungskraft 
iſt weiter zu pflegen. (Illuſtrieren von Erlebniſſen uff.) 

Es ſind möglichſt alle einfachen Techniken und Werkzeuge an⸗ 
zuwenden. 

Das weſentlichſte Werkzeug aber bleibt immer der 
Bleiſtift. 

Bei den Knaben muß in Kückſicht auf den Cebensberuf auch das 
Cinearzeichnen, bei den Mädchen der Sinn für Sarben= und Sormen- 
harmonien, für Schmücken und Geſtalten in Kückſicht auf die Nadel⸗ 
arbeiten gepflegt werden. 

Die große Verſchiedenheit der zeichneriſchen Begabung erfordert 
ſtarke Unpaſſung an die Leiſtungsfähigkeit. (Maſſen⸗, Grup⸗ 
pen⸗, Einzelunterricht.) 

C. Natur⸗ und Kulturformen der heimatlichen Umwelt. — Dinge aus 
Nadelarbeit und Werkunterricht, die eine zeichneriſche Durchdringung 
fordern. — Die nach zeichneriſcher e drängenden Stoffe 
des übrigen Sachunterrichts. 


Nad elarbeiten 

A. Techniſche Gefchidlichteit, techniſches Denken, Sarben-, Formen⸗ und 
Raumgefühl (Geſchmack) auf dem Gebiete der weiblichen Handarbeit. 
B. Die Fähigkeit, einfache Gebrauchsgegenſtände ſelbſtändig herzuſtellen, 
i auszubeſſern oder abzuändern wird mit den Techniken Nähen, häkeln, 
Stricken, Stopfen, Sliden, Sticken und Zuſchneiden entwickelt. Es können 
aber auch die Urbeitsweiſen des Slechtens, Knüpfens und 9 mit 

angewendet werden. 
Der Unterricht muß mehr als bisher der kindlichen hand und 
dem kindlichen Geiſte angepaßt werden. Es iſt deshalb mit den 
leichteren Techniken zu beginnen (Falten, Flechten, Knüpfen, Häkeln) 
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und mit Gegenſtänden aus der Intereſſenwelt des Kindes (Ball⸗ 
netz, Ball, Puppenbedarf). 

Die Nadelarbeit ift in engſte Verbindung mit dem Zeichnen zu 
bringen. 

Der Bildung des Geſchmacks iſt mehr als bisher klufmerkſamkeit 
zuzuwenden. Ihr dienen praktiſche Übungen im Schmücken und Ge⸗ 
ſtalten, eine Dorbilderfammlung mit Beiſpiel und Gegenbeiſpiel, Be⸗ 
wußtmachen der Zuſammenhänge zwiſchen Farben, Formen, Gebrauchs⸗ 
zweck, Material, Werkzeug und Arbeitsweiſe. 

In Derbindung mit dem Arbeitsvorgang find Belehrungen 
ne Urſprung, Herſtellung und Wejen der Rohſtoffe und Werkzeuge 
nötig. 


Gegenſtände aus der Welt des Spieles (Puppenkleider ufw.). — Gegen⸗ 


ſtände des praktiſchen Lebens (Waſchlappen, Strumpf uſw.). — Weih⸗ 
nachts⸗ und Geburtstagsgeſchenke. — Zerriſſene und zerſchliſſene haus⸗ 
und Arbeitskleider zum Ausbefjern, Flicken, Abändern. — Zeile und 
Abfälle von Stoffen und Säden. 


Werkunterricht 


. echniſche Geſchicklichkeit, techniſches Denken, Geſchmack. 
. Alle Gegenſtände und Aufgaben find der Leiſtungsfähigkeit des Kindes 


anzupaſſen. Doch iſt die Arbeit von vornherein ordentlich und ſauber 
auszuführen, denn es handelt ſich nicht um Spiel oder Beſchäftigung, 
ſondern um zweckbewußte Arbeit. 

Nicht bloß äußere Beherrſchung von Material, Technik und Werk⸗ 
zeug iſt notwendig, ſondern auch Einſicht in ihre inneren Zuſammen⸗ 
hänge und Entwicklung des Formengefühles find anzubahnen. 

Neben den eigentlichen Techniken find die hilfstechniken 
des Zeichnens, Skizzierens und Ronſtruierens zu pflegen. Sie können 
dem eigentlichen Urbeitsvorgang vorausgehen oder folgen oder ihn 
begleiten, je nach dem erzieheriſchen Sonderzweck. 

Den Atbeitsvorgang müſſen Belehrungen über Kohſtoffe und 
Werkzeuge nach Urſprung, Herſtellung und Eigenart begleiten. 

Wo bodenſtändige Heimarbeiten betrieben werden, ſind 
ſie Ausgangs= und Endpunkt des Werkunterrichtes. 

Wünſchenswert iſt eine einfache techniſche und geſchmackliche 
Vorbilderſammlung. 

Unbedingt notwendig iſt aber eine techniſche Cehrer⸗ und 
Schülerbücherei praktiſcher Art. 


„Spielzeug, Geräte für Schule und Lehrmittelſammlung, Vorbereitung 


für Schulfeſte, geometriſche Körper, Geſchenke fürs Elternhaus. 


Leibesübung 


Erziehung des Schülers zur Herrſchaft über ſeinen Körper, zu Ge⸗ 


ſundheit, Kraft, Geſchicklichkeit und Anmut, zu Geiſtes⸗ und Willens⸗ 
ſtärke, zu Gemeinſinn. 
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B. 


Wir brauchen für die Volksſchule kein kunſtvolles Turnſyſtem 
einſeitig militäriſcher, anatomiſcher, hugieniſcher oder äſthetiſcher 
Richtung. Geſundheit, Kraft und Anmut des Leibes müſſen mit 
den einfachſten und natürlichſten Mitteln gefördert werden. | 

Zu körperlicher Arbeit, zu Spiel und Sport und im Augenblid 


eigener und fremder Lebensgefahr braucht der Menſch vor allem 


folgende Fähigkeiten: 


a) Zweckmäßiges Stehen, Sitzen, Hoden, Liegen, Aufitehen, Hängen, 


Stützen, Beugen, Strecken, Gehen, Laufen, Springen, Kriechen, 
Steigen, Rlimmen, Klettern, Schweben, Stoßen, Schlagen, 
Werfen, Fangen, Greifen, Halten, heben, Tragen, Ziehen, 
Schieben, Schwingen, Ringen, Tanzen, Schwimmen, Fechten, 
Zielen, Schießen, Reiten, Fahren; | 
b) Schärfe aller Sinne; 
c) Mut, Geiſtesgegenwart, Beſonnenheit, Ausdauer, Gemeinſinn. 
Die dem jeweiligen Entwicklungsſtandpunkte des Rindes an⸗ 
gemeſſenen Fähigkeiten ſind in kindgemäßer Weiſe zu üben. 
Es iſt möglichſt viel im Freien zu turnen. 
Beim Turnen mit unbekleidetem Körper iſt größte Rückſicht auf 
die geſundheitliche Eigenart des Schülers notwendig. Außerdem 


muß vor der Einführung die Elternſchaft durch Arzt und Lehrer 


aufgeklärt werden, um Reibungen zwiſchen Elternhaus und 
Schule vorzubeugen. 
Orthopädiſche Übungen (bei Skolioſe uſw.) find nur im Ein⸗ 


vernehmen mit dem Arzte vorzunehmen. 


Vor Beginn des planmäßigen Turnunterrichtes ſind alle Kinder 
ſchulärztlich zu unterſuchen. 

Turnen mit Muſik iſt nur dort möglich, wo die natürliche Rörper⸗ 
bewegung nicht durch die Muſik und die Muſik nicht durch die Körper- 
bewegung vergewaltigt werden muß. 


C. Spiele, Reigen, Volkstänze, kindgemäßer Sport. (Schwimmen, Eis⸗ 
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lauf, Schneelauf, Wandern, Ballſpiele.) 

Übungsreihen aus dem deutſchen, ſchwediſchen, däniſchen, rhuth⸗ 
miſchen und orthopädiſchen Turnen uſw., ſoweit ſie den unter B. ge⸗ 
nannten Anforderungen entſprechen. 


V. 
Überſicht 
über die wichtigſten Arbeitsmittel der Volksſchule 
J. Bücher. 

Leſebuch, Klaſſen⸗, Schüler⸗, Cehrerbücherei, Techniſche Bücherei, 
Wörterverzeichnis, handwörterbuch, Fahrpläne, Preisverzeichniſſe, 
Statiſtiken, Tabellen, Reichsverfaſſung, Bürgerliches Geſetzbuch, 
Strafgeſetzbuch, Schulgeſetze, Candesverfaſſung, Zeitungsausſchnitte, 
Jugendſchriften, Kinderzeitungen. 


II. 


III. 


IV. 


VI. 
VII. 
VIII. 


Bilder, 
Klaſſenbilderei, Schulbilderei, Sammlung 11 Gade Photo⸗ 
graphien, Anſichtskarten, Zeitungsbilder. 
Lichtbild, Laufbild. 
Lehrmittelſammlung, Vorbilderſammlung. 
e Geräte, Nohſtoffe. 
1. ln des Schülers mit Schreib-, Zeichen- und anderem 
eräte 
Werkzeugkaſten der Klaſſe, Werkzeugſchrank der Schule. Der- 
bandkaſten und Hausapotheke. 
2. Rohſtoffſammlung (Sand, Ton, Plaſtilin, Draht, Blech, Papier, 
Pappe, Fäden, Holzabfälle uſw.). 
3. Spiel⸗, Sport⸗, Turn⸗ und Gartengeräte. 
4. Muſikinſtrumente (Geige, Laute, Mandoline, Ziehharmonifa, 
Zither uſw.). 
5. Sandkaſten, Terrarium, Aquarium, Blumentiſch, Ausſtellungs⸗ 
tiſch, Schaukaſten, Schauſchrank, Schulgarten, Schulfeld, Schulfarm. 


5 e und Vorführungen. 


1. Werkſtätten, Fabriken, Verkehrs⸗ und Kraftanlagen, Güter, 
Gärtnereien, Züchtereien, Schächte. 

. Theater (Kaſperle⸗, Marionetten⸗, Perſonen⸗), Konzert, Vortrag. 

Zoologiſcher und botaniſcher Garten, Muſeen. 

. Öelegenheitsporführungen in der Schule (Rezitation, Reiſe⸗ 
berichte, Experimente, Rorbmacher, Glasbläſer, Scherenſchleifer, 
Topfitrider, Rahmenweberei ujw.). 

Unterrichtsgang und Schulwanderung. 

Schulbad, Schulſparkaſſe. 

Arbeitsräume: 

Schulgarten, Schulfeld, Spiel⸗ und Turnpläße, Turnhalle, 

Schulbad, Nähſaal, Zeichenſaal, Werkraum, Vorführungs⸗, Aus- 

ſtellungs⸗, Feſtraum, Speiſeraum. 
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VI. 
Überſicht 


über die wichtigſten Fähigkeiten, die gebildet werden ſollen 


Eine ausgezeichnete zuſammenfaſſende Überſicht enthält der Lehr⸗ 
plan der Stadt Chemnitz. Da ich keine beſſere bilden kann, ſetze ich fie 
als Beiſpiel hierher: 


MRA 


Die 5 erſtreckt ſich auf folgende 
Grundaufgaben: 


„Die Umwelt als Heimat erfaſſen. 

Die Sprache gebrauchen und verſtehen lernen. 

. Bewegungsausdrud und Geſtaltungskraft pflegen. 
Das gemeinſchaftliche Leben geſtalten. 
Maßbeziehungen im Leben erkennen und anwenden. 
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6. Geſchichtliches Werden verſtehen. 


7. Naturgeſetze erkennen und anwenden. 
8. Die Einheit in der Mannigfaltigkeit der Cebenserſcheinungen 7 


Der Lehrer wird es nicht vermeiden können, derartige Gebiete für 


feine Erkenntnisbildung und ſeinen Urbeitsplan auch noch im ein⸗ 


zelnen zu durchdringen. Das kann natürlich auf die verſchiedenſte 


Art geſchehen. Ich ſelber habe einmal für eigene Zwecke die Denk⸗ 
erziehung auf folgende Weiſe zu überblicken verſucht. 
A. Hrten des Denkens. 


1. 


2 


3. 


Primäres Denken — urſprüngliches eigenes Denken an den Dingen 
ſelber. 

Sekundäres Denken = Nach⸗Denken bereits gedachter, überlieferter, 
geformter Denkergebniſſe. 

Tertiäres Denken = ungeprüftes Übernehmen überlieferter, fremder 
Gedanken. 

(Man denke an manche Zeitungsleſer, Bücherleſer, Vortrags⸗ 
hörer oder an Teilnehmer von Debattierkurſen, die die eingepaukten 
Gedankengänge dann in öffentlichen Derfammlungen oder im Kreiſe 
ihrer Mitarbeiter weiterverzapfen wie der Küfer das Bier aus dem 


Jaſſe.) 


B. Übungen im Denken an Begriffen, an Urteilen, an Dingen, an Zu⸗ 
. am Geſchehen. 


1. Übungen im Benennen, Beſchreiben, Erzählen, Schildern, Der- 
gleichen, Begründen, Bewerten, Beweiſen, Erklären, Solgern, Ver⸗ 
allgemeinern, Verdichten, Anwenden, Frageſtellen, kintwortformen 
uſw. 


Übungen im Bilden von Funktionsreihen. 


a) Wertreihen. | 

Sammeln, Sichten, Ordnen (Gruppieren, Suſtematiſieren) nach 
kihnlichkeit oder Verſchiedenheit, Enge und Weite, Umfang und 
Inhalt der Begriffe. Neben⸗, Über⸗, Unterordnen. 

b) Rauſalreihen. 

Bilden von Urſachen⸗ und Zweckreihen. 

Umbilden der Reihe nach veränderten Verhältniſſen, Be⸗ 
dingungen, Vorausſetzungen uſw. (Verändert ſich ein Glied der 
Reihe, ſo wirkt ſich das urſächlich auf die folgenden Glieder aus.) 

Ergänzen oder Dollenden unterbrochener, lückenhafter oder 
unvollendeter Reihen. 


C. Sorm der Denkübungen. 
1. Solche Übungen ſind nicht abſtrakt⸗formal und nicht iſoliert, ſon⸗ 


dern immer im Zuſammenhange mit den Dingen materieller oder 
ideeller Art vorzunehmen. 


2. Sie ſind nicht ſyſtematiſch, ſondern gelegentlich zu betreiben, 
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aber oft und mit einer gewiſſen Gründlichkeit. Unlaß, Gelegenheit 
und Notwendigkeiten bieten ſich in der Schule oft, etwa: 

beim Entwerfen eines Arbeitsplanes vor der Arbeit, 

beim Rückblick auf den kUrbeitsvorgang, 


bei der Formulierung des Arbeitsergebniſſes, 
beim Sammeln und Ordnen der Rohſtoffe für die Urbeit, 
beim Bereitſtellen von Arbeitsmitteln und Arbeitsweijen, 
beim Derbeſſern und Bewerten von Plan, Arbeitsmittel, Urbeits⸗ 
weiſe, Arbeitserfolg uſw. | 
3. Dieſe Übungen können auf allen Unterrichtsgebieten vorgenommen 
werden. 

4. Dieſe Denkübungen können je nach Entwicklungsſtufe und Be⸗ 
gabungsgrad der Kinder von den allereinfachſten Formen bis 
zu ziemlich ſchwierigen geſteigert werden. 

Bei den theoretiſchen Strukturen kann man ſich zu gegebener Zeit 
auch in das Gebiet des Abſtrakten hineinwagen. Sogar bei ſprachlich oder 
im formalen Denken noch wenig Entwickelten oder wenig Begabten ſind 
viele Denkübungen möglich. Man läßt die ſachlichen und logiſchen Zu⸗ 
ſammenhänge dann eben nicht ſprachlich, ſondern etwa techniſch⸗ handelnd 

oder wieder anders darſtellen. Ein Beiſpiel: Ich ſaß kürzlich zufällig in 
einem Leipziger Kaffee an einem Tiſche, der von lauter älteren Frauen 
beſetzt war. Eine von ihnen hatte ihren Enkel mit, der das erſte Jahr die 
Schule beſuchte. Da die Frauen ſich unglaublich viel zu erzählen hatten, 
langweilte ſich der Junge. Ich nahm meinen Penkalaſtift aus der Taſche, 
gab ihn dem Jungen in die Hand und ließ ihn in feine ſieben oder acht 
Teile auseinandernehmen. Das gelang dem kleinen Kerlchen erſt nach 
langer Zeit nach verſchiedenen Derjuchen und nach Aufwand von viel 
Scharfſinn und Willenskraft. Der Junge war dabei aber glücklich. Dann ließ 
ich die Teile wieder zuſammenſetzen. Das verurſachte noch mehr Aufwand 
an Nachdenken und techniſchen Derſuchen. Aber es gelang endlich auch. 
Sprachlich hätte er den Vorgang natürlich überhaupt nicht darſtellen 
können, das wäre vielleicht erſt einem ſprachgewandten 12 —14jährigen 
Schüler gelungen. Aber techniſch⸗handelnd war die Funktionsreihe vor⸗ 


wärts und rückwärts bewältigt worden. Der Junge verſuchte natürlich 


mit heißen Wangen und leuchtenden Augen den Dorgang immer wieder 
mit immer beſſerem Gelingen. Als der Chor der Tanten aufbrach, wollte 
der Junge, der vorher viele Male ums Nachhauſegehen gebettelt hatte, 
durchaus noch dableiben. Das gab's aber nicht. Da mußte ich dem be⸗ 
geiſterten Kerlchen eine Poſtkarte aus meiner Brieftaſche geben. Auf die 
ſchrieb er eigenhändig mit Elementariſtenblockſchrift ſeine volle Adreſſe 
ganz richtig auf. Ich mußte ſie wieder gut einſtecken und beſtimmt ver⸗ 
ſprechen, ihn in Marienbrunn zu beſuchen. Noch im Gehen guckte er ſich 
oft nach mir um, ſeiner Begeiſterung nach offenbar mit dicken Freund⸗ 
ſchaftsgefühlen. a 
| Es iſt ſchade, daß man in ſolchen Fällen nicht öfter einmal exakt feſt⸗ 
ſtellen kann, welche Mengen und welche Arten von Bildungswerten und 
in welcher Stärke ſie wirkſam werden. 

Ich habe dieſes kleine Beiſpiel nur erzählt, um zu zeigen, in welchem 
Geiſte ich die Denkerziehung verſtehe. Das iſt nötig, weil die ſuſtematiſch⸗ 
abſtrakte Überſicht zu Mißverſtändniſſen führen könnte. 
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VII. 


Zur Uberſicht über die wichtigſte Literatur zur Durch. 
führung des Lehrplanes 


die Cöſung dieſer Aufgabe überſchreitet die Kraft und das Können 
eines einzelnen Menſchen. Hier müſſen die einzelnen Fachleute mitwirken. 

Ich möchte aber wenigſtens auf zwei neuere unter dieſem Geſichtspunkte N 

zuſammengeſtellte Literaturüberſichten hinweiſen und die Werke, in denen 

ſie enthalten ſind, auch um ihrer ſelbſt willen für die Cehrerbüchereien der 

Schulen empfehlen: 

F. Lindemann und RK. Schulze, Neue Bahnen der Volksſchul⸗ 
arbeit. Leipzig 1923. Verlag Dürrſche Buchhandlung. 3 Bändchen. 
In dieſen Büchern wird von bekannten Sachkennern das von ihnen be⸗ 
herrſchte Sach behandelt. Am Schluſſe gibt jeder Mitarbeiter ein ſehr 
ausführliches Citeraturverzeichnis mit allen dazu gehörigen Angaben. 

C. C. A. Pretzel und E. Hylla, Neuzeitliche Volksſchularbeit. 
Winke zur Durchführung der neuen preußiſchen Lehrplanrichtlinien. 
CLangenſalza 1924. Derlag Jul. Beltz. Ich halte das Werkchen für das 
Beſte, was wir, vom Standpunkte eines Übergangsplanes aus geſehen, 
zurzeit in Deutſchland auf dieſem Gebiete beſitzen. Am sale jedes 
Gebietes iſt ein Schriftenverzeichnis abgedruckt. 


1 Druck von B. G. Teubner in 1 


Gute bücher, die e für ide nen bee b 


Thieme Se Sloſſers Rec benen neu bearbeitet von einer Arbeits⸗ ur 
gemeinſchaft ſächſiſcher Shulmänner im Verein mit Gberſtudienrat Pro⸗ 
feſſor Dr. Johannes Kühnel. Ausgabe A (für Stadtſchulen) 6 Hefte, 
Preis je M. 0.40. Ausgabe B (für Candſchulen) 5 Hefte, Preis je M 0.45. 
Su jedem Heft ein Beiheft für Lehrer, Preis je M. 0.70. Probehefte werden 
gern zur KAnſicht geſandt. Ausführliche Proſpekte mit Probeſeiten und 
Urteilen koſtenlos. Bei Neueinführungen günſtigſte Vorzugsbedingungen. 
„Der Geiſt des berühmten verfaſſers des klaſſiſchen rechenmethodiſchen werkes „Neubau 
des Rechenunterrichts“ ſpricht aus den Heften, die wohl das Vorzüglichſte darſtellen, was 
je auf dieſem Gebiete auf den Büchermarkt geworfen wurde.. Kein Rechenlehrer 
ſollte es verſäumen, ſich von dieſem durch und durch gediegenen Hilfsmittel beraten zu 
laſſen. In den Beiheften für Lehrer ſteckt ein unermeßlicher Schatz goldener Winke; fie 
bieten vielmals mehr Brauchbares als mancher dickleibige Foliant. 
(Schulanzeiger für Niederbayern.) . 
Hier wird die Arbeitsſchule zur Wirttichfei, Hier liegt Spitzenleiſtung vor. Hier Fu, 5 „ 


es nur heißen: „Greift zu!“ Wir können jede Schule beglückwünſchen, die die Er 
billigen Schüler- und Lehrerheft einführt; denn ‚hier heißt es in Wahrheit; „Der Gehalt ni 
macht's!“ (Pädagogiſche Poſt.) 


Auf neuen wegen. Schriftenfolge zum Auf und Ausbau neuzeitlichen In 
Schul⸗ und Bildungsweſens. Herausgeber Schuldirektor Ernſt Thiene. 
Erſcheint in zwanglofen. u ausgeſtatteten Heften zum Preiſe von je M. 0.80. 


Bisher wurden ausgegeben: 1. Schrift: Der Geſamtunterricht unter Führung der Kutkure a 
kunde auf der Mittel- und Oberftufe, Don Oberlehrer Guſtavr Klemm. — 2. Schrift: 
Notur- und Lebenskunde der Heimat als Grundlage des e auf allen 5 

Klaſſenſtufen. Von Direktor M. Grunewald. 2. Aufl, — Schrift: Schulluft undi! 
Bildungsatmoſphäre. Anſätze zu einer Foziologie des Kindes, Don Oberitudienrat 
Profeſſor Dr. Friebe. — 4. Schrift: Lehrmittelqual — Tehrmittelmahl, Ratgeber bei der 

Auswahl und Bewertung von Fehrmitteln. Don Albert Trochold F, ehem. Leiter des 
Dresdner Schulmuſeums. — 5. Schrift: Formenkunde als Fach und im Geſamtunter richt 
der Arbeitsſchule. von Lehrer Kurt Haubold. — 6. Schrift: Grundfragen und Grund 
linfen einer Biologiſchen Pädagogik. Don Studienrat Dr. Bruno Hausding. — 7. Schrift: 
Dom Spielhäushen zur Tandkarte. Don Oberſtudienrat Prof. Dr. Johannes Kühnel 
2 Aufl, — 8. Schrift: Denk⸗ und Erlebnisformen der Neuſchule. Don Bezirksſchulrat mar 
Brethfeld. — 9. Schrift: Der Unterrichtsplan für die allgemeine ee Don „ 
Direktor M. Grunewald. — Ausführliche Proſpekte koſtenlos. | Be Ba" 
Schalarbeit und Arbeitsſchule. Beiträge zur Schulreform I, von Ober are 
ſtudienrat Prof. Dr. Kühnel. Preis geh. M. 280, geb. M. 5.80. 
Die Lehrerbildung auf der Hochſchule. Beiträge zur Schulreform 1. von r 
Oberſtudienrat Prof. Dr. Joh. Kühnel. Preis geh. M. 5 —, geb. M. 4.—. 7 

Peſtalozzileute. Der Lehrer aller Arten und Seiten im deutſchen Gedicht. 
Eine Inrifhe Monographie von K. A, Sindeifen und F. A. Zimmer. Dees I: 
geb M. 1.20, ſchön und dauerhaft gebunden M.2.—. Bun Ba 
100 Senſterchen. Lebensvolle Diktate für das erſte bis fünfte Schuljahr A 
Don Kurt Klärner, Lehrer. 5. verbeiferte Auflage. Preis M. 10. 
80 Fenſterchen. Lebensvolle Diktate für das fehlte bis achte Schuljahr, ES 
Don Kurt Klärner, Lehrer. 3. verbeſſerte Auflage. Preis M. 140 N 

100 Schulſpiele, geſammelt, nach den Altersftufen der Kinder geordnt 1 


und auf Einfachheit und Güte geprüft vom „„ zu e E. = 
4. Auflage Preis M. 1.50. RER 


Die Bücher können (auch zur Anfiäh) von a Buchhandlung been 8 | 
| werden oder von nr 
Alwin Huhle, verlagsbuchhandlung, dresden⸗A., Bür „ 8. 


„ Dresden 1695. — ee Dresden 4331. 


